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CABREIRA, Maria do Carmo. A compreensao leitora de alunos do 4° ano do
ensino fundamental: um diagnéstico de leitura. 2016. (179 p.), Dissertacdo de
Mestrado (Mestrado em Letras — Linguagem e Letramentos). Cascavel:
Universidade Estadual do Oeste do Parana.

RESUMO

Com base na compreensdo do carater dialégico da lingua, na concepcao
interacionista da linguagem e nos géneros discursivos como instrumentos de ensino,
este estudo tem como objetivo investigar as maiores dificuldades de compreensao
leitora dos alunos do 4° ano do ensino fundamental, da rede publica de ensino, em
um diagnostico de leitura, na perspectiva de propor situacBes didaticas de
intervencdo voltadas as dificuldades de compreensao leitora diagnosticadas. Para
isso, partimos dos seguintes questionamentos: quais as maiores dificuldades de
compreensao leitora dos alunos do 4° ano do Ensino Fundamental da Escola em
que realizamos a pesquisa? Que proposicao(des) didatica(s) é(sdo) possivel(is)
apresentar com vista a superacdo dessas dificuldades? Para responder a tais
guestdes, analisamos o desempenho em leitura de cento e quatro alunos do 4° ano
do Ensino Fundamental, em um teste de leitura. A partir dos dados analisados,
elaboramos atividades de leitura que focalizam as dificuldades diagnosticadas,
alicercadas em uma concepcao cultural de leitura, com dimenséo intersubjetiva e
intrassubjetiva (DIAS, 2012; CERUTTI-RIZZATTI, DAGA, DIAS, 2014). Nesse
sentido, esta pesquisa focaliza o tema dificuldades de compreensao leitora dos
alunos do 4° ano do ensino fundamental em um diagnéstico de leitura, com vista a
formacdo de leitores proficientes. A tematica de estudo se inscreveu, em particular,
na contribuicdo do ensino da leitura na perspectiva de praticas do letramento nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Trata-se de uma proposta articulada ao
Mestrado profissional em Letras (PROFLETRAS), da Universidade do Oeste do
Parand (UNIOESTE), Campus de Cascavel, turma 2013/2015. Metodologicamente
caracteriza-se, como uma pesquisa qualitativa-interpretativista, do tipo etnogréfico e
pesquisa-acao, alicercada pela Linguistica Aplicada. O aporte tedrico delineado para
o tratamento do tema constitui-se de teorizagGes de Vigotski (2009), que focalizam a
relacdo entre interpsicologico e intrapsicologico; de estudos que concebem a leitura
como um processo cultural de dimenséo intersubjetiva e intrassubjetiva, como de
Dias (2012) e Cerutti-Rizzatti, Daga e Dias (2014), da teoria de géneros discursivos
de Bakhtin (2011) e de teorias de letramento, com base sobremodo nos estudos de
Kleiman (1995, 2008, 2010, 2013), Street (2003, 2010, 2014), Soares (2010), Baltar
e Bezzera (2014). Para tratar da dimensao intrassubjetiva da leitura recorremos, de
maneira cuidadosa, as teorias de base distinta do ideério historico-cultural, aos
estudos cognitivistas de Dehaene (2012), Kleiman (2013), Koch e Elias (2013) e
Koch (2002), na busca de refletir sobre o processamento da leitura. Como critérios
para a elaboracdo do teste de leitura foram adotados os descritores da Matriz de



Referéncia da Prova Brasil (BRASIL, 2008). Na analise do diagnostico, inferimos que
os descritores da Prova Brasil avaliam dimensdes intersubjetiva e intrassubjetivas da
leitura e que na maioria dos descritores ocorre a inter-relagédo entre habilidades das
duas dimensdes. Observamos que alguns descritores exigem capacidade de andlise
critica que alunos do 4° ano, ainda em fase de consolidacdo do processo de
alfabetizacdo, nao desenvolveram. Todavia, mesmo que haja limitacbes nos
descritores e lacunas no instrumento elaborado, compreendemos que varias das
capacidades avaliadas sdo importantes para o periodo de escolarizacao avaliado e
contribuem para planejamento de propostas didaticas do ensino da leitura, que
consideram a leitura como um processo cultural de dimensado intersubjetiva e
intrassubijetiva.

Palavras-chave: Praticas de leitura. Compreensao leitora. Dimenséo Intersubjetiva e
Intrassubjetiva da Leitura.



CABREIRA, Maria do Carmo. La comprension lectora de alumnos del cuarto afio
de la educacion primaria: un diagnéstico de lectura. 2016. (179 p.), Tesis de
Master (Master en Letras — Lenguaje y Letramientos). Cascavel: Universidade
Estadual do Oeste do Parana.

RESUMEN

Basado en la comprension del caracter dialégico de la lengua, en la
concepcion interaccionista del lenguaje y en los géneros discursivos como
herramientas de la ensefianza, el objetivo del presente estudio es investigar las
mayores dificultades en la comprension de lectura de alumnos del cuarto afio de la
educaciéon primaria, de la red publica de ensefianza, en un diagndéstico de lectura,
con el fin de proponer situaciones didacticas de intervencion orientadas a las
dificultades de comprension lectoras diagnosticadas. Para esto se utilizaron las
siguientes cuestiones: ¢ Cuéles son las mayores dificultades de comprension lectora
de los alumnos del cuarto afio de la Educacion Primaria de la escuela en que
realizamos la investigacion? ¢Qué proposicion(es) didactica(s) es (son) posible(s)
presentar objetivando la superacion de estas dificultades? Para contestar a estas
preguntas, hemos analizado el desempefio en lectura de 104 alumnos del cuarto
afio de la escuela primaria en un examen de lectura. A partir de los datos
analizados, hemos desarrollado actividades de lectura que centran las dificultades
diagnosticadas, basadas en una concepcion cultural de lectura, con dimension
intersubjetiva e intrasubjetiva (DIAS, 2012; CERUTTI-RIZZATTI, DAGA, DIAS,
2014). En este sentido, la investigacion se centra en el tema de las dificultades de
comprension lectora de los alumnos del cuarto afio de la educacion primaria en un
diagnéstico de lectura, con el fin de formar lectores competentes. En esta
perspectiva, la tematica de estudio se inscribe, en especial, a la contribucion de la
ensefianza de la lectura en la perspectiva de practicas del letramiento en los afios
inicial es de la educacién primaria. Se trata de una propuesta articulada al master
profesional en Letras (PROFLETRAS), de la Universidade Estadual do Oeste do
Parand (UNIOESTE), campus de Cascavel, clase 2013/2015. Metodol6égicamente,
se caracteriza como una investigacion cualitativa-interpretativista, del tipo
etnografico einvestigacion-accion, apoyada por la linglistica aplicada. ElI marco
tedrico, esbozado para el tratamiento del tema se constituye de las teorizaciones de
Vigotski (2009), que centran la relacion entre intersubjetividad e intrasubjetividad; de
los estudios que conciben a la lectura como un proceso cultural de dimensién
intersubjetiva e intrasubjetiva como de Dias (2012) y Cerutti-Rizzatti, Daga y Dias
(2014), de la teoria de géneros de discursivos de Bakhtin (2011) y de teorias de
letramiento con bases en gran medida en los estudios de Kleiman (1995, 2008,
2010, 2013), Street (2003, 2010, 2014), Soares (2010), Baltar y Bezzera (2014).
Para hacer frente a la dimension intrasubjetiva de las lecturas apelamos, de manera
cautelosa, a las teorias de base distinta del ideario historico-cultural, a los estudios
cognitivos de Dehaene(2012), Kleiman (2013), Koch y Elias (2013) y Koch (2002),
en busqueda de reflexionar sobre el procesamiento de la lectura. Como criterios
para la elaboracion del teste de lectura, fueron adoptados los descriptores de la
Matriz de Referencia de la Prueba Brasil (BRASIL, 2008). En el andlisis del



diagnéstico, inferimos que los descriptores de la prueba Brasil evalian dimensiones
intersubjetiva e intrasubjetivade la lectura y en que la mayoria de los descriptores
ocurre la interrelacion entre habilidades de las dos dimensiones. Observamos que
algunos descriptores exigen capacidad de analisis critica, que los alumnos del cuarto
afio, aun en fase de consolidacion del proceso de alfabetizacion, no desarrollaron.
Sin embargo, mismo que hayan limitaciones en los descriptores y huecos en la
herramienta elaborada, comprendemos que muchas de las capacidades evaluadas
son importantes para el periodo de escolarizacién evaluado y contribuyen a la
planificacion de propuestas didacticas para la ensefilanza de la lectura, que
consideran la lectura como un proceso cultural de dimensién intersubjetiva e
intrasubjetiva.

Palabras-clave: Practicas de lectura. Comprension lectora. Dimensién Intersubjetiva
e Intrasubjetiva de la Lectura.
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INTRODUCAO

Este € um estudo desenvolvido no Programa de PoOs-graduacdo em Letras,
Modalidade Mestrado Profissional, da Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE), e vincula-se a linha de pesquisa: Leitura e Producdo Textual:
diversidade social e praticas docentes.

Mesmo sendo conhecedora de que tratar do tema da leitura ndo é uma tarefa
facil, pois como afirma Geraldi (2010), “o tema da leitura € multiface e tratar dele é
sempre um risco” (GERALDI, 2010, p. 104), nés nos lancamos a esse desafio, apos
constatar, na escola em que atuamos como professora nos anos iniciais, que é
comum, nas reunides pedagodgicas, ouvir professores de 4° e 5° anos queixando-se
de que os alunos ndo sabem ler, ndo compreendem o que leem, que ndo estdo
alfabetizados e que o ensino da leitura ndo atinge aos objetivos esperados para o
ciclo da alfabetizacao.

O ciclo da alfabetizacdo é um continuum de trés anos, estabelecido com a
implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, a partir da Lei Federal 11.274,
de 06 de fevereiro de 2006, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996. No ciclo da alfabetizacdo, a
progresséao até 3° ano € automatica.

De acordo com Albuquerque e Cruz (2012), o ciclo tem como proposta

[...] o compromisso com as aprendizagens e a constru¢cdo de
conhecimentos dos educandos de modo a garantir que, ao longo do
ano escolar e do ciclo, eles progridam em seus conhecimentos.
Considera-se a progressdo no ciclo de alfabetizacdo em trés
dimensdes: progressdo escolar, relacionada ao direito que a crianca
tem de avancar na escolarizacdo; progressdo do ensino, que requer
a organizacgdo e elaboragéo de direitos de aprendizagem em todas
as areas de conhecimento e anos escolares de cada ciclo; e
progressao das aprendizagens, que estd diretamente ligada a
gualidade crescente das aprendizagens construidas ao longo do ano
e entre os anos do ciclo de alfabetizacdo pelas criancas
(ALBUQUERQUE e CRUZ, 2012, p. 9, destaque das autoras).

Essa compreensao se encontra ratificada pelo Curriculo Basico para a Escola
Pudblica Municipal (AMOP, 2010), documento que orienta o ensino dos anos iniciais

na regiao Oeste do Parana, no qual se entende que “até o final do terceiro ano do
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Ensino Fundamental, o processo de alfabetizagdo deve estar consolidado,
considerando que ler € mais do que decodificar, e escrever é mais do que transpor
0s sons pronunciados para a forma escrita” (AMOP, 2010, p. 166). Portanto, espera-
se que, ao final do ciclo da alfabetizacdo, os alunos tenham se apropriado e
consolidado a leitura e escrita de diversos “géneros do discurso” (BAKHTIN, 2011, p.
262) com autonomia, em diferentes situacdes de uso.

Porém, o que observamos, conforme Albuquerque e Cruz, “[...] € que a
mudanca de paradigma na alfabetizacédo e a reorganizacédo do sistema escolar para
ciclos ndo causou melhoria evidente nas praticas de alfabetizacdo e nos indices de
fracasso escolar [...]” (ALBURQUEQUE e CRUZ, 2012, p. 08). Séo evidenciadas e
comprovadas nas avaliagbes externas como Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), Avaliacdo Nacional da Educacao
Béasica (ANEB), Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar, também denominada
"Prova Brasil" (ANRESC) e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) que os
estudantes brasileiros tém sérios problemas relacionados ao dominio da leitura. E o

que também destacam Silva e Menegassi:

De acordo com o Plano Nacional do Livro e Leitura, embora nas
sociedades atuais a leitura seja imprescindivel para o ingresso no
mercado de trabalho e para o exercicio da cidadania, no Brasil, as
pesquisas e as avaliacdes educacionais apontam para a precaria
formacdo de um publico leitor e revelam as imensas dificuldades
para o sucesso das acdes envolvidas na solucdo do problema
(SILVA e MENEGASSI, 2010, p. 1).

Ciente dessa realidade, no Brasil, hd muito tempo se discute essa
problematica que tem gerado temas e preocupacfes para muitos pesquisadores e

educadores. Como assevera Hila,

Ninguém duvida da importancia do exercicio da leitura para o
desenvolvimento critico e psiquico do sujeito. Ninguém duvida,
também, da necessidade de termos um ensino que desenvolva
capacidades leitoras criticas em nossos alunos, que promova a sua
inclusdo em um mundo multissemiético, que seja, por fim, promotor
do exercicio de cidadania [...] (HILA, 2009, p. 64).

s

Partindo desse pressuposto, entendemos que a leitura é uma ferramenta

voltada a emancipacdo humana e é condi¢cdo para o desenvolvimento intelectual,
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social e cultural do sujeito®. Logo, para ler, é preciso também compreender o mundo
e com ele estabelecer relagbes, construindo sentidos a partir do texto, veiculo de
conhecimento.

Dada a importancia da leitura no processo de formacdo dos sujeitos,
defendemos que essa pratica no cotidiano escolar é essencial no processo de
ensino e aprendizagem, pois 0 ato de ler contribui para que o aluno se aproprie de
elementos béasicos como: compreender informacfes e conceitos; ampliar a
capacidade de analise e reflexdo para interagir criticamente com o0 texto,
posicionando-se, dialogando, interferindo, contra argumentando, enfim, agindo
conscientemente. Por isso, as préticas de leitura devem estar presentes em todas as
acOes pedagdgicas das diferentes modalidades de ensino.

Conforme dados divulgados pelo Indicador de Alfabetismo Funcional da
populacdo adulta brasileira (INAF), no site do Instituto Paulo Montenegro?, nos
altimos dez anos ocorreu a redugao do analfabetismo, “o que reflete uma
transformacao social sem precedentes, desde meados do século XIX, quando cerca
de 10% da populagdo era nao alfabetizada” (QUEIROZ, 2013, p. 14). Porém, de
acordo com o relatério da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a questéo do letramento® ainda é uma preocupacéo,
pois “somente um em cada quatro brasileiros domina as habilidades basicas de
leitura, escrita e matematica”, demonstrando dificuldades do sistema educacional
em desenvolver praticas pedagodgicas que garantam aos alunos a aprendizagem da
leitura, escrita e uso adequado dessas competéncias, nos diversos contextos sociais
de que participam.

Na quinta edicdo do PISAS, aplicada em 2012, os alunos brasileiros obtiveram

resultados superiores em todas as areas comparadas com edi¢cdes anteriores.

1 A compreensdo de sujeitos que estamos tendo aqui € uma compreensdo bakhtiniana, ou seja,
constituido socialmente na interagdo com o outro.

2 Disponivel em: http://www.ipm.org.br/Acesso: 20 de novembro de 2013.

8 Assim como Cerutti-Rizzatti (2012), compreendemos letramento “como um conceito intrinsecamente
associado a concepcgdo de escrita como pratica social e como processo cultural” (CERUTTI-
RIZZATTI, 2012, p. 292).

4 Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br/ Acesso: 26 de novembro 2013.

5 O objetivo dessa avaliacdo é verificar se os estudantes aos 15 anos dominam conhecimentos e
capacidades essenciais para uma plena participacdo em uma sociedade moderna. Ela ocorre a cada
trés anos e avalia o desempenho de alunos em Leitura, Matematica e Ciéncias. Em cada edicao
ocorre uma énfase maior em uma das areas. No ano de 2009, a énfase foi na area da leitura e no ano
de 2012, na area da matematica.
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Entretanto, o desempenho desses estudantes em leitura piorou em relagao a 2009.
Somaram 410 pontos, dois a menos do que a sua pontuagdo na ultima avaliagéo
realizada, obtendo a 55° colocacdo em um ranking de 65 paises. A avaliacdo do
PISA também revelou que 49,2% dos estudantes brasileiros sdo capazes de, no
maximo, compreender a ideia geral de textos que tratam de assuntos familiares ou
de estabelecer relacbes simples entre informagfes lidas e o conhecimento do
cotidiano.

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) correspondente ao
ano de 2013, divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), indica que o Brasil subiu para a média de 5,2 pontos,
afericdo acima da meta prevista. Entretanto, este indice ainda esta muito distante
dos 6 pontos, meta do Ministério da Educacdo (MEC), a ser atingidos pelos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental até 2021. Concordamos com Costa-Hubes quando
escreve que “embora o Brasil esteja um pouco além das metas projetadas, ainda ha
um longo caminho a percorrer para atingir a meta estabelecida para 2021” (COSTA-
HUBES, 2013, p. 505). Porém, as metas projetadas sdo modestas se comparadas
com alunos de paises desenvolvidos que ja atingiram essa média em 2003, na
avaliacdo do PISA. Isso quer dizer que se atingirmos a meta planejada para 2021,
estaremos com quase duas décadas de atraso em relacdo aos paises mais
desenvolvidos.

O Municipio de Toledo, Parana, onde esta localizada a escola foco da nossa
pesquisa, obteve 5,9 pontos na Ultima avaliagdo do IDEB em 2013, média inferior a
registrada na avaliacdo de 2011, que foi de 6,4 pontos, mas acima da planejada
para o periodo que é 5,8 pontos.

Como tentamos demonstrar, sdo muitas as tentativas de medir a capacidade
de leitura dos estudantes brasileiros e os dados procuram revelar a realidade dessa
pratica. Todavia, Cafiero e Rocha (2009) relatam que “[...] quando essas avaliagbes
chegam a escola, ou, principalmente, quando seus resultados chegam, sao
recebidos com desconfianga [...]” (CAFIERO e ROCHA, 2009, p. 76). Os professores
geralmente questionam e argumentam que essas avaliacdes e os dados gerados

por meio delas ndo expressam o processo de aprendizagem de seus alunos, pois
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Muitas vezes a falta de conhecimento sobre quem elaborou a prova,
sobre os pressupostos dessa elaboracdo e sobre a metodologia
usada contribuem para que as possibilidades de interpretacédo e uso
dos resultados na orientacao das praticas pedagogicas sejam pouco
aproveitadas.

E muito comum o questionamento: O que essas avaliagdes externas
tém a ver com a sala de aula? Como néo se legitimam as condi¢des
de producdo da avaliacdo, os resultados apresentados ndo séo
considerados, e, assim, ha pouco efeito das avaliacbes externas na
escola, quando deveria ser exatamente o contrario. Isto é, os
resultados dessas avaliagbes deveriam funcionar como um
diagnéstico importante para gerar mudancas (CAFIERO e ROCHA,
2009, p. 76).

Decorrente disso, nds, professores do Ensino Fundamental, anos iniciais,
temos consciéncia das dificuldades de leitura apresentadas pelos alunos, mas néo
sabemos de fato em que reside essa dificuldade e qual € seu motivo. Como
professora da Educacgdo Basica ha 20 anos, tivemos a experiéncia de trabalhar com
turmas de alfabetizacdo, classes de Educacdo Especial, coordenacdo pedagdgica,
coordenacao de area — Lingua Portuguesa e, atualmente, atuamos como professora
de Incentivo a Leitura®. Por isso, muito nos afligem as questdes levantadas (dados,
queixas, observacoes, avaliacbes etc.) referentes ao ndo dominio da leitura pelos
alunos que concluiram o ciclo da alfabetizacdo. Partindo dessas questbes e
inquietacdes, e considerando as reflexdes realizadas nas disciplinas do Mestrado
Profissional em Letras (PROFLETRAS), observamos que o caminho mais propicio
para a realizacdo da nossa pesquisa seria analisar nossa pratica como professora
de Lingua Portuguesa dos Anos Iniciais, uma vez que estariamos lancando um olhar
tedrico-préatico as acdes metodologicas que realizamos em nosso fazer pedagogico,
e investigando quais sao as dificuldades de leitura dos alunos que concluem o ciclo
da alfabetizacdo para, entdo, poder mediar o processo ensino-aprendizagem da
compreensao leitora.

Ao fazer essa opc¢do, estamos compartilhando do pressuposto de Moura e
Martins (2012), quando afirmam que “ler significa muito mais do que decodificar as
convengdes do cbédigo” (MOURA e MARTINS, 2012, p. 87). Ler € uma atividade que
exige capacidades agenciadas na dimensado intersubjetiva da leitura, como

compreender 0s aspectos interacionais, sociais, culturais, historicos e ideoldgicos,

6 Trata-se de um Projeto de Enriquecimento Curricular (PEC) de Linguagem. Este projeto é ofertado
na Parte Diversificada da Matriz Curricular.
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7z

assim como também para ler € imprescindivel o uso das habilidades
intrassubjetivas’, como a decodificacéo, a localizacdo de informacéo, a recuperacéo
de referentes, o agenciamento de conhecimentos prévios e a realizacdo de
inferéncia.

Portanto, a préatica de leitura, para a formacdo de leitores proficientes, no
Ensino Fundamental, anos iniciais, deve ir para além da leitura de decifracdo de
cédigos, pois, conforme Cafiero (2010), “[...] o leitor € um sujeito ativo do processo.
Na leitura, ndo age apenas decodificando, isto €, juntando letras, silabas, palavras,
frases, porque ler € muito mais do que apenas decodificar” (CAFIERO, 2010, p. 86).

Ler é produzir sentidos, compreender, refletir e assumir uma postura critica
diante dos usos da lingua, nos diferentes contextos sociais que 0 sujeito atua,
porque o processo de producéo de sentidos do texto esta além da decodificacdo do
sistema de escrita alfabética. No entanto, concordamos com Klein (2012), quando

afirma que

[...] a critica & decodificacdo ndo tem sido colocada de forma clara,
posto que induz a crenca de que, no ensino da lingua, se devem

by

evitar atividades de decodificacdo. Ora, limitar-se a mera
decodificacdo de sinais é tdo problemético quanto é impossivel
apreender o contetdo de um texto escrito sem té-lo, num primeiro
momento, decodificado (KLEIN, 2012, p. 114).

Portanto, a capacidade intrassubjetiva da decodificacdo, “entendida como
decifracdo dos codigos linguisticos” (MOURA e MARTINS, 2012, p. 89), é inerente
ao processo da aprendizagem e do desenvolvimento da leitura, uma vez que se trata
de uma habilidade necessaria para a aquisicdo da compreensao leitora. O
desenvolvimento dessa capacidade deve ser garantido no periodo da alfabetizacao.

Assim, no processo do ensino é preciso considerar as duas dimensdes da
leitura, que compreendem as “questdes da linguagem relacionadas a atividade

cognitiva, heterogénea, social, histérica e, por conseguinte, adaptavel as demandas

7 Conforme Cerutti-Rizzatti, Daga e Dias (2014) a “dimensao intersubjetiva, que concebe o ato de ler
como encontro entre leitores e autores e o toma como processo cultural; e a dimenséo
intrassubjetiva, que concebe o ato de ler na atenc@o aos recursos lexicais e gramaticais agenciados
pelos autores em seus projetos de discurso e entende essa atencdo como fundamental para que os
leitores, na compreenséo, deem acabamento a tais projetos de discurso” (CERUTTI-RIZZATTI, DAGA
e DIAS, 2014, p. 226).
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comunicativas que vai abrigar a amplitude linguistica e social de um individuo”
(MOTERANI, 2013, p. 235).

Perante a compreensao de que ler € uma atividade cognitiva, heterogénea,
social, historica, formar leitores na escola demanda do professor o conhecimento
das praticas de leitura em que os alunos estao imersos, como também das questdes
linguisticas e metodoldgicas que contribuem para a formacéo do leitor proficiente®.

Portanto, concordamos com Fernandes (2015) quando diz que “a leitura é
hoje um problema com que a educacdo brasileira precisa aprender a trabalhar”
(FERNANDES, 2015, p. 32). Sendo assim, consideramos imprescindivel que o(a)
professor(a) tenha dados que apontem para as maiores ineficiéncias de
compreensao leitora dos alunos, para entdo proporcionar situacdes didaticas que
“considere o ato de ler nas diferentes relagdes sociais [...]” (CERUTTI-RIZZATTI,
DAGA e DIAS, 2014, p. 228), para a superacao dessas dificuldades.

Diante do contexto exposto, esta pesquisa focaliza o tema dificuldades de
compreensao leitora de alunos do 4° ano do Ensino Fundamental, em um
diagndstico de leitura, com vista a formacéo de leitores proficientes. Ao assumir esse
tema na pesquisa, estamos partindo do pressuposto de que “a importancia de se
saber ler e escrever com eficiéncia, bem como a responsabilidade da escola na
formacao do leitor maduro é inegavel, porém este objetivo nem sempre tem sido
atingido pelas instituicdes de ensino” (SILVA e BARREIROS, 2011, p. 10), uma vez
gue as avaliacfes externas e queixas dos professores revelam que, de fato, a
instituicdo escolar ndo tem obtido éxito na formacao de leitores proficientes.

Ao observar, entdo, ndo apenas o0s resultados oficiais, mas também o
contexto da nossa atuacao profissional justificamos o interesse pelo tema, sobre o
qual tracamos o0s problemas a investigar: quais as maiores dificuldades de
compreensao leitora dos alunos do 4° ano do Ensino Fundamental da Escola em
qgue realizamos a pesquisa? Que proposicado(Bes) didatica(s) é(sdo) possivel(is)
apresentar com vista a superacao dessas dificuldades?

Na perspectiva de responder a tais questionamentos, nosso objetivo geral é:

investigar as maiores dificuldades de compreenséo leitora dos alunos do 4° ano do

8 De acordo com Dias (2012), o conceito de proficiéncia envolve as dimensdes intersubjetiva e
intrassubjetiva “com as implicac6es de apropriacdo de saberes agenciados nas praticas de leitura
situadas” (DIAS, 2012, p. 21, grifo da autora).
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Ensino Fundamental, da rede publica de ensino, em um diagnéstico de leitura, na
perspectiva de propor situacdes didaticas de intervencdo voltadas as dificuldades
diagnosticadas de compreenséo leitora. Para atingir esse propoésito, delineamos os
seguintes objetivos especificos:

a) diagnosticar a capacidade leitora de alunos do 4° ano, a partir da
elaboracdo e aplicagdo de um instrumento avaliativo, baseado nos
descritores da Prova Brasil,

b) identificar as dificuldades de compreensdo leitora dos alunos que
realizaram a avaliacdo diagnéstica;

c) apresentar uma proposta de atividades de leitura para trabalhar as
maiores dificuldades elencadas no diagnostico avaliativo, a partir da
perspectiva de contribuir com o desenvolvimento da compreenséo leitora
dos alunos.

Os aportes tedricos a que recorremos para embasar a pesquisa sao: Dias
(2012); Cerutti-Rizzatti (2012) e Cerutti-Rizzatti, Daga e Dias (2014), para tratar da
dimenséao intersubjetiva e intrassubjetiva da leitura; em Kleiman (1995, 2008, 2010,
2013); Street (2003, 2010, 2014); Rojo (2009); Baltar e Bezzera (2014) nos
respaldamos para abordar os estudos do letramento. A teoria de Vigotski (2009)
para refletir sobre o desenvolvimento interpsicolégico e intrapsicolégico do sujeito e
Bakhtin/Volochinov (2009); Bakhtin (2011); Rodrigues (2005); Costa-Hubes (2014,
2015) dentre outros, para os estudos da linguagem na perspectiva dialégica e
interacional e géneros discursivos.

Para elaboracéo do instrumento diagndstico, organizamos um teste de leitura,
no qual adotamos como parametro de avaliacdo os descritores da Prova Brasil; em
seguida, planejamos situacfes didaticas que pudessem viabilizar a superacdo das
dificuldades diagnosticas no teste de leitura.

A opcao dos critérios de avaliacdo ocorreu a partir da constatacdo de que
existem varias pesquisas sobre leitura e os descritores da Prova Brasil, como por
exemplo, as pesquisas de Fuza e Menegassi (2009); Silva e Menegassi (2010),
Lopes-Rossi e Paula (2012), Costa-Hubes (2014), entre outros pesquisadores,
porém ainda é fragil o conhecimento dos professores dos anos iniciais a respeito das

habilidades de leitura exigidas nas provas externas. Entdo optou-se por esses
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descritores para que possamos analisar os conteudos avaliados por eles e sua
relacdo com as capacidades de leitura que devem ser desenvolvidas pelos alunos
gue estdo em processo de consolidacdo da alfabetizacdo, e assim propiciar mais
reflexdes sobre esses descritores.

Trata-se, assim, de uma pesquisa inscrita na Linguistica Aplicada, pois
partimos de uma situagcdo real de uso da linguagem, na qual, nés, pesquisadora
estamos inserida, construindo significados nas interacdes sociais estabelecidas no
contexto da pesquisado. Portanto, consideramos “o outro e sua interpretagdo sobre
0 mundo social, e ndo sé a interpretacdo do proprio pesquisador’ (DE GRANDE,
2011, p. 24).

Para tanto, recorremos, metodologicamente, a pesquisa qualitativa, de base
interpretativista, uma vez que temos como objetivo a investigacdo das maiores
dificuldades de compreenséo leitora dos alunos. “Dessa forma, é tarefa da pesquisa
qualitativa de sala de aula construir e aperfeicoar teorias sobre a organizagéo social
e cognitiva da vida em sala de aula, que € o contexto por exceléncia para a
aprendizagem dos educandos” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 42).

Em sequéncia baseado nos dados analisados do teste de leitura elaboramos
uma proposicdo didatica de intervencdo que focaliza as dificuldades de
compreensao leitora diagnosticadas.

Devido ao envolvimento constante em sala de aula, uma vez que nos
mesmas, na condicdo de professora-pesquisadora, interagimos com os alunos
pesquisados, esta pesquisa também tem um cunho etnogréfico, efetivada pela
pesquisa-acdo, posto que analisamos nossa pratica como professora de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental.

Com o intuito de alcancar os objetivos propostos para esta pesquisa, 0 texto
esta organizado em quatro capitulos.

No capitulo |, abordamos as discussbes tedricas e metodoldgicas da
concepgao de leitura como processo cultural e as dimensdes intersubjetivas e
intrassubjetivas da leitura, relacionando-as com o processo do ensino e
aprendizagem da leitura. Com vista a essa compreensao, refletimos sobre os
modelos de letramento, mais especificamente os modelos ideoldgicos e autbnomos

e suas influéncias na aprendizagem e desenvolvimento da compreensao leitora.
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No capitulo Il, focamos a perspectiva metodolégica que norteia a pesquisa,
descrevendo o método de abordagem, o tipo de pesquisa, contextualizacdo da
pesquisa, perfil dos sujeitos participantes da pesquisa e o instrumento de geracao de
dados. Os itens sdo descritos de forma a demonstrar como foi realizada a geracéo
de dados e a analise dos resultados.

No capitulo Ill, descrevemos o instrumento diagnéstico (teste em leitura)
aplicado e realizamos a analise do desempenho dos alunos na avaliacao.

No capitulo IV, apresentamos as Atividades de Leitura para o ensino e
aprendizagem da leitura elaborada a partir de uma perspectiva de leitura como
processo cultural, que considera a dimens&o intersubjetiva e intrassubjetiva de

leitura.
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CAPITULO |
LEITURA COMO PROCESSO CULTURAL COM DIMENSAO INTERSUBJETIVA E
INTRASSUBJETIVA

Na folha de rosto, com o titulo, esta o subtitulo — Livro de leitura. E,
ao final da pagina, a palavra Nome impressa é seguida do nome,
escrito a mao, da aluna a quem pertence a cartilha: Maria Venancia
dos Santos. Essa cartilha chegou as nossas maos por meio da lraci
[...]. O filho de Iraci, Renan, de 17 anos, entdo estudante do 2° ano
do Ensino Médio, cursando informatica, conheceu Maria no ano
passado, quando eles se tornaram vizinhos. Ela pediu ao rapaz que
Ihe ensinasse, novamente, a ler e escrever, Maria contou que ha
muito ela havia sido alfabetizada. [...] Ela mostrou ao Renan a
cartilha, que guarda como simbolo, ou uma prova, com seu nome
escrito a méao, em letra caprichada. [...] Maria ndo teve mais
oportunidade de continuar a percorrer os caminhos da escrita e
esqueceu o que aprendeu.

Elizabeth D’ Angelo Serra

O que significava para Maria ter nas méos o livro de leitura? Seria 0 encontro
com o outro por meio das palavras e do siléncio? Seria mergulhar em outros
mundos? Seria apenas a decifracdo das palavras? Ou, seria a possibilidade de
acessar outros niveis culturais, ampliar o desenvolvimento intelectual, social e
econémico?

A leitura oferece a possibilidade de acesso a diferentes mundos e culturas, o
encontro com o outro por meio das palavras, pois “a palavra € uma espécie de ponte
lancada entre mim e os outros” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 117) e exige a
decifracdo dos signos da linguagem escrita, que precisam ser ensinadas, pois se
trata de “uma pratica cultural” (LIMA, 2010, p. 4). Por isso, o ato de ler é
compreendido como uma das formas mais eficazes de desenvolvimento dos
sujeitos, uma vez que permite sua inser¢cdo na sociedade letrada, por se tratar de
um meio de interacéo social.

Sendo assim, a leitura pode ser considerada como uma atividade de natureza
sociocultural, pois compreende aspectos sociais, histéricos e culturais. Assim,

podemos dizer que intersubjetividade faz parte do ato de ler, pois a dimenséao
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intersubjetiva da leitura “evoca a insergao social de sujeitos corpéreos em um dado
espaco e suas relagcdes uns com os outros por meio da linguagem, nas complexas
implicacdes historico-culturais” (CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e DIAS, 2014, p. 228).

No entanto, ler € uma atividade complexa que exige muitos processos
cognitivos e diferentes tipos de conhecimentos, pois as fungfes psiquicas superiores
sd0 necessarias para a compreensdo de um texto. Operagbes que estdo
relacionadas com a decodificacdo, que se trata do reconhecimento dos signos da
lingua escrita por meio da correspondéncia entre fonemas e grafemas e, também,
com a habilidade de realizar estratégias de leitura como: localizacao de informacao,
inferenciacéo e ativacdo do conhecimento prévio (que compreende o conhecimento
linguistico, textual e enciclopédico). Os estudos desses processos cognitivos da
leitura séo realizados por tedricos que estudam a leitura sob uma perspectiva
cognitivista, que Cerutti-Rizzatti, Daga, Dias (2014) denominam de dimensdes
intrassubjetivas da leitura.

Neste capitulo, discutimos a leitura nas dimensfes intersubjetivas e
intrassubjetivas, considerando essas dimensdes como parte integrante da leitura,
compreendida como processo cultural desenvolvido nas inter-relagbes realizadas
pelos  sujeitos nos diferentes ‘campos da atividade humana”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009), ou seja, nos diversos universos culturais.
Descrevemos a dimenséo intersubjetiva da leitura, mas sem desconsiderar a

intrassubjetividade.

Essa proposta de convergéncia das duas dimensfes anteriormente
mencionadas erige-se nas relacdes entre um enfoque intersubjetivo e
um enfoque intrassubjetivo do ato de ler, olhar cuja base é a
conhecida concepcgdo vigotskiana acerca das relacdes entre a
natureza interpsicolégica e a natureza intrapsicolégica da
apropriagdo do conhecimento [...] (CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e
DIAS, 2014, p. 227).

Mesmo sendo conhecedores das tradicionais dicotomias em relacdo a essas
dimensdes da leitura, optamos, aqui, por nos filiar aos estudos da abordagem que
considere as dimensdes intersubjetivas e a intrassubjetivas, embasando-nos em

autores de visao cognitivista do ato de ler, tanto quanto em autores que focalizam a

29



leitura sob o angulo sociocultural. Assim, tratamos de abordagens em interface e
nao dicotOmicas.

Estamos nos respaldando em teoricos que se inscrevem nas teorias
cognitivista processamento da leitura, no entanto ndo compartihamos com esses
autores a concepc¢ao de lingua, de sujeito e tampouco da perspectiva ontolégica da
concepcgao de leitura. Nosso embasamento na teorizagao cognitivista subjetivista se
justifica por se tratar de uma pesquisa de compreensao leitora de sujeitos que ainda
estdo em fase de apropriacdo dos signos da linguagem escrita. Portanto, trata-se de
sujeitos que estdo em processo de formacgao leitora, em que as implicagbes
intrassubjetiva da leitura sdo de fundamental relevancia para a compreensao do
ensino e aprendizagem. Por isso, nossa escolha consciente de relacionar, nesta
pesquisa, teorias distintas em um processo de interface e ndo dicotbmicas se
sustentam na compreensao de que o embate entre decodificacdo e compreenséao se
torna vazio, uma vez que ambas as habilidades sdo necessarias para o ato de ler.
Como diz Martins (2012): “decodificar sem compreender € inutil; compreender sem
decodificar, impossivel. Ha que se pensar a questdo dialeticamente” (MARTINS,
2012, p. 32).

Considerando tais aspectos, este capitulo esta organizado em quatro secoes.
Na primeira secdo, apresentamos 0S pressupostos vigotskianos referentes ao
desenvolvimento da aprendizagem e como esses processos estdo interligados com
o desenvolvimento da aprendizagem de leitura. Na segunda secado, pautados nos
estudos baktinianos, descrevemos concepc¢des acerca do uso da linguagem, lingua
e géneros discursivos e suas correlacfes com as interacdes mediadas pela lingua
escrita, em especial as voltadas para o ato de ler. Na terceira secdo, caracterizamos
a leitura como processo cultural com dimenséo intersubjetiva e discutimos as teorias
de letramento e suas ligac6es com os estudos de Paulo Freire. Na quarta secdo, nos
empreendemos a tratar da dimensao intrassubjetiva da leitura, destacando a
importancia da decodificagdo e compreensdo textual para o desenvolvimento da

compreensao leitora.
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1.1 PRESSUPOSTOS VIGOTSKIANOS E A APRENDIZAGEM DA LEITURA

Para este estudo, consideramos as dimensdes intersubjetivas e
intrassubjetivas da leitura. Como dimensao intersubjetiva compreendemos que a
formacgéo do leitor esta relacionada com o modo como o sujeito convive com o0 ato
de ler nas suas relagbes sociais, ou seja, o contexto social, pois o desenvolvimento
das capacidades de leitura tem implicacdes significativas com as relacdes que o
sujeito estabelece com 0 outro no universo cultural em que vive. Para que ocorra a
interacdo através da leitura, o sujeito tem que dominar os aspectos da lingua escrita

gue sao aspectos da dimensao intrassubjetiva da leitura,

[...] que concebe o ato de ler na atencdo aos recursos lexicais e
gramaticais agenciados pelos autores em seus projetos de discurso e
entende essa atencdo como fundamental para que os leitores, na
compreensdo, deem acabamento a tais projetos de discurso
(CERUTTI-RIZZATTI; DAGA e DIAS, 2014, p. 226).

Segundo Vigotski (2009), o desenvolvimento é um processo de internalizacao
de modos culturais de pensar e de agir. O processo de internalizagado, isto &, “a
reconstrugao interna de uma operacgao externa” (VIGOTSKI, 2009, p. 56) consiste
numa série de transformacdes que sao intersubjetivas antes de serem
intrassubjetivas. Sendo assim, pode-se dizer que 0s conceitos sdo construidos
socialmente, como é o caso da leitura, e perpassam as relacdes intersubjetivas dos
sujeitos antes de serem internalizados.

A teoria de Vigotski (2009) é sustentada no pressuposto de que o
desenvolvimento e aprendizagem resultam das relagbes intersubjetivas
estabelecidas pelo sujeito com o0 outro e com 0 meio em que vive. O processo de
aprendizagem é consequéncia da aquisicdo da experiéncia histérico-cultural das
geracbes anteriores. Essa experiéncia ndo € herdada hereditariamente, mas
encontra-se externa aos homens, depositada, acumulada nos objetos e fenbmenos
que o circundam. Nessa concepc¢do, 0 homem é entendido como ser social, que
“constroéi-se e é construido em suas relagdes, constituindo sua identidade coletiva e
sua individualidade” (AMOP, 2010, p. 17).

E por meio das relagBes sociais que os sujeitos interagem com os objetos de
conhecimento num espago social, cultural e historicamente situado. No entanto,
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essas relacdes ndo sao uma relacdo de acesso direto, mas um acesso mediado,
feito através dos recortes do real operados pelos sistemas simbdlicos de que
dispdem.

Nesse sentido, a linguagem tem relevancia, por ser um sistema simbdélico pelo
qual o sujeito se comunica, produz e transmite a cultura. Portanto, a linguagem
constitui-se como indispensavel instrumento de mediacdo que desempenha duas
funcdes basicas: intercambio social e pensamento generalizante. Desse modo, a
utilizacdo da linguagem favorece os processos de abstracdo e generalizacdo que
dao sustentacdo a realizacdo dos processos interpessoais e intrapsicolégicos, uma
vez que possibilita a transformagdo de atividades interpessoais em processo
intrapsicologico.

Compreendemos que essa proposicdo também abrange o desenvolvimento
da competéncia leitora, pois quando no ensino da leitura se consideram as praticas
de leitura realizadas pelos alunos, a possibilidade do melhor desenvolvimento da
compreensao leitora se intensifica.

Como ressalta Vigotski (2009),

Todas as fungBes no desenvolvimento da crianca aparecem duas
vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;
primeiro, entre pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior da
crianga (intrapsicologico). Isso se aplica igualmente para a atencéo
voluntaria, para memoria l6gica e para formagéo de conceitos. Todas
as fungbes superiores originam-se das relagbes reais entre 0s
individuos humanos (VIGOTSKI, 2009, p. 57-58, destaques do
autor).

Para Vigotski (2009), as funcdes psicologicas superiores sdo aquelas funcdes
mentais que exigem processos mais complexos desenvolvidos a partir das
aprendizagens que, por sua vez, favorecerdo o desenvolvimento. S&o consideradas
funcdes psicoldgicas superiores a atencao, a percep¢ao, a memoria, a linguagem, o
pensamento, a volicdo, entre outros. Essas funcdes complexas tém origem no
percurso interpsiquico e avanca para o intrapsiquico.

Neste sentido, a aprendizagem e o desenvolvimento sao unidades dialéticas,
ou seja, possuem uma relagéo de interdependéncia porque a aprendizagem provoca
o desenvolvimento e, este, por sua vez, oportuniza novas aprendizagens. Para

entender a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, torna-se necessaria a
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compreensao do conceito de zona de desenvolvimento proximal que, segundo
Vigotski (2009) é um dominio psicolégico em processo de amadurecimento e que se

tornara funcdes consolidadas no seu nivel de desenvolvimento real.

Para o autor,

O aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar quando a crianca
interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperacdo
com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos
tornam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento independente da
crianga (VIGOTSKI, 2009, p. 103).

Esse desenvolvimento independente do sujeito foi denominado por Vigotski
(2009) de nivel de desenvolvimento real e nesse nivel que se encontram as fungdes
gue ja se desenvolveram e que possibilitam a resolucdo de problemas de forma
autbnoma. O desenvolvimento ndo ocorre caso faltem situacdes propicias ao
aprendizado.

A partir desse pressuposto, Vigotski (2009) concebe que o desenvolvimento e
a aprendizagem estao inter-relacionados desde que o sujeito nasce. Por outro lado,
conduz a ideia de que a estrutura dos processos mentais e as relacdes entre os
varios sistemas funcionais transformam-se ao longo do desenvolvimento individual.
Diante disso, é bastante evidente a funcdo precipua da escola que € a de favorecer
o desenvolvimento cognitivo dos individuos, de sua estrutura psiquica, que vai

sendo modificada a partir das aprendizagens que o sujeito realiza.

[.] o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas (VIGOTSKI,
2009, p. 103).

Nos pressupostos da teoria sécio-cultural, Vigotski postula que o sujeito se
desenvolve através das relacdes mediadas e intersubjetivas com 0 meio e com 0s
outros. Essa compreensdao do desenvolvimento confere a sua teoria uma postura

sociointeracionista da aprendizagem.
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Nesta perspectiva, o0 processo de ensino e aprendizagem da leitura,
demanda o planejamento de situagbes de intermediacdo, partindo do conhecimento
ja sistematizado pelo aluno, o nivel de desenvolvimento real, para atuar sobre aquilo
gue o aluno ainda néo sistematizou.

Nesse caso, significa observar o desenvolvimento real do aluno, para
diagnosticar quais conhecimentos ja foram sistematizados, quais “fun¢des que ja
amadureceram, ou seja, os produtos finais do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2009,
p. 97) e, a partir dessa avaliacao, o papel do professor é de mediador, aquele que
faz intervencdes, provoca reflexdes sobre os aspectos do conhecimento que ainda
nao se encontram consolidados e que precisam de “orientagdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes” (VIGOTSKI, 2009, p. 97) para
consolidar.

Por isso, nas relagcdes de ensino e aprendizagem da leitura, “o professor nao
€ o sujeito que ensina, nem o aluno apenas quem recebe um saber pronto”
(FERNANDES, 2015, p. 22). Sdo nas interacfes pedagdgicas que o professor,
sujeito mais experiente, realiza a mediacédo entre o conhecimento ja adquirido pelo
aluno com o que ele ainda precisa aprender. Nao se trata de uma relacdo de troca,
mas uma relacdo dialogicamente estabelecida entre o professor, o aluno e o
conhecimento. Dessa forma, a relagdo estabelecida entre professor e aluno nao
deve ser considerada hierarquica, mas sim de mediacdo e interacdo entre dois
sujeitos opostos ndo-antagonicos®, de forma que um, o aluno, estd no plano do
conhecimento imediato e o outro, o professor, no plano do conhecimento mediato,
conforme postulam Oliveira, Almeida e Arnoni (2007).

O conhecimento imediato € aquele que o aluno ja traz consigo, pautado em
suas experiéncias. O conhecimento mediato é o que tem fundamentacao cientifica.
E a escola tem por funcao propiciar condicdes para que o aluno se aproprie desse
conhecimento. Nesse sentido, “o ensino esta no plano do mediato e a aprendizagem
no ambito do imediato” (OLIVEIRA, ALMEIDA e ARNONI, 2007, p. 110).

° De acordo com Oliveira, Almeida e Arnoni (2007), “a relagdo professor-alunos, compreendida a
partir da ontologia do Ser social e da media¢éo, coloca estes termos como opostos ndo-antagbnicos.
Se eles sdo opostos ndo podem ser iguais porque um nega o outro. Se eles sdo ndo-antagbnicos, ou
seja, negam-se, explicam-se e se completam mutuamente, mas nunca s&o iguais” (OLIVEIRA,
ALMEIDA e ARNONI, 2007, p. 110, destaque dos autores).
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A aprendizagem ocorre no entrelagamento entre o imediato e mediato, por
meio da mediacdo. Portanto a mediacdo contribui para que o aluno se aproprie do
conhecimento mediato e ocorre na zona de desenvolvimento proximal.

Entende-se, deste modo, que um encaminhamento metodologico adequado é
aquele que considera a zona do desenvolvimento proximal, em que os conteudos e
atividades exigem dos alunos capacidades que estdo em formacdo e com o auxilio
do professor/mediador, pois para Vigotski (2009), o

[...] aspecto essencial do aprendizado € o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que séo capazes de operar
somente quando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e
guando em cooperacdo com seus companheiros (VIGOTSKI, 2009,
p.103).

7

Assim, entendemos que a leitura € um processo cultural, intersubjetivo e
intrassubjetivo, imbricado com o desenvolvimento das funcdes psicolégicas
superiores e que precisa da mediacao para ser aprendida.

Essa breve apresentacdo a respeito dos estudos vigotskianos, se justifica
porque consideramos a linguagem como produto social e fundamentamos
teoricamente esta pesquisa no entrelacamento entre as experiéncias sociais com
diferentes praticas de leitura (intersubjetividade) e desenvolvimento individual das
diferentes habilidades leitoras (intrassubjetividade). O nosso propdsito, assim, €
estudar a formacdo escolar de leitores, respaldando-nos em uma teoria de
aprendizagem que considera o desenvolvimento cognitivo a partir das relacdes
s@cio-histéricas.

Nesse sentido, entendemos que o0 processo de ensino e aprendizagem da
leitura esta relacionado também aos géneros discursivos. Dessa forma, discutir
leitura, uma pratica cultural de uso da lingua é também dialogar sobre lingua,

linguagem e, consequentemente, acerca dos géneros do discurso.

1.2 POR QUE LER GENEROS DISCURSIVOS?

Conforme Bakhtin (2011), as relagbes socio-historicas ocorrem nos diferentes

campos da atividade humana e estdo ligadas ao uso da linguagem para a
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elaboragcdo dos enunciados relativamente estaveis, os quais o autor denomina de
“géneros do discurso” (BAKHTIN, 2011, p. 261-262).

Considerando os estudos de Bakhtin/Volochinov(2009) e Bakhtin (2011), na
perspectiva da linguagem como modo de interacdo entre sujeitos, compreendemos
que ao interagirmos com o0 outro, além de representarmos o mundo por meio da
linguagem, construimos representacdes sobre ele, as quais colocamos em jogo na
instancia da interlocucdo'®. Nesse sentido, considerando o carater dialégicol! e
polissémico'? das interacdes intersubjetivas, operamos, segundo Geraldi (1997,
p.52), “com a nogao de sujeito discursivo, como o lugar de uma constante dispersao
e aglutinagdo de vozes, socialmente situadas e ideologicamente marcadas”
(GERALDI,1997, p. 52).

Nessa nocao de sujeito discursivo, situam-se os interlocutores que agem por
meio da linguagem. O locutor realiza enunciados em fungédo da existéncia (real ou
virtual) de um interlocutor, requerendo deste Ultimo uma atitude responsiva ativa.
Assim, pode-se dizer que a interacdo entre 0s sujeitos ocorre através da enunciacao
gue procede de alguém e se destina a alguém. Toda enunciacdo propde uma
réplica, uma reacdo. Nessa abordagem, o sujeito é entendido como agente

responsivo,

Neste caso, o ouvinte, ao perceber e compreender o significado
(linguistico) do discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele
uma ativa posi¢ao responsiva: concorda ou discorda dele (total ou
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.;
essa posicdo responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o
processo de audicdo e compreensdo desde o seu inicio, as vezes
literalmente a partir da primeira palavra do falante (BAKHTIN, 2011,
p. 271).

Nessa interagcdo mesmo 0 sujeito que esta na condi¢cdo de ouvinte esta em
posicao ativa e responsiva ao que ouviu. Mesmo o siléncio é uma posi¢ao que indica

um ato responsivo ativo e ndo passivo. O posicionamento ocorre de acordo com as

10 “[...] entendida como espago de producdo de linguagem e de constituicdo de sujeitos” (GERALDI,
1997, p. 5).
11 Por carater dialégico compreendemos “enunciados construidos para fins de interacdo entre
sujeitos, que, ao fazerem uso da linguagem, organizam seus discursos em didlogos com outros
discursos” (COSTA-HUBES, 2014a, p. 18).
12 Entendemos que na polifonia o dialogismo deixa-se entrever por meio do entrelagamento de muitas
vozes e a palavra sO tem sentido quando esta relacionada ao seu contexto e, tem “tantas
significacdes possiveis quanto contextos possiveis” (BAKHTIN/ VOLOCHINOYV, 2009, p. 109).
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valoracfes de cada sujeito, as quais podem mudar conforme as diversas situagoes
de interagao.

A leitura também compreende um ato valorativamente responsivo, uma vez
gue, em sociedades grafocéntricas, ela € essencial na/a formacdo do sujeito. Na
leitura ocorre um dialogo com diversas vozes, discursos e posicionamentos segundo
intencdes ideoldgicas manifestadas nos enunciados.

Dentro dessas condicbes de producdo € preciso considerar 0 contexto
imediato da enunciacao, além do contexto mais amplo, historico-social, ideolégico.

Para Bakhtin/Volochinov (2009), a enunciacéo é

[...] o produto da interagdo entre dois sujeitos socialmente
organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode
ser substituido pelo representante médio do grupo social ao qual
pertence o locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fungéo
da pessoa desse interlocutor: variard se tratar de uma pessoa do
mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou superior na
hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos mais ou
menos estreitos [...] (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2009, p. 116, grifos
do autor).

Os elementos da enunciagdo, reiteraveis e idénticos cada vez que sao
repetidos, constituem a significacdo que integra o aspecto técnico da enunciagao
para a realizagdo do sentido. O sentido ou tema é construido na compreensao ativa
e responsiva dos interlocutores que, por ter em vista a necessidade de dizer, o
contexto, a tematica e os interlocutores, produzem o enunciado que atende a suas
necessidades de interlocucdo. E, por outro lado, o leitor reage ao enunciado
lido/ouvido, posicionando-se, manifestando sua opinido. Assim, “qualquer enunciado
€ sempre determinado pelas condi¢des reais da situacao extraverbal, isto é, antes
de tudo pela situacdo social imediata e, em sua totalidade, pela situacdo socio-
histérica ampla” (COSTA-HUBES, 2014a, p.18).

Sendo assim, é na realizacdo da enunciacdo que se evidenciam as
contradicdes decorrentes das lutas de classes, as quais regulam o que pode e deve
ser dito ou compreendido, e o modo pelo qual se diz ou se compreende.

Esse é um pressuposto basico da concepc¢do interacionista e dialégica de
linguagem. Nessa concepc¢ao, o0 homem se destaca pela sua capacidade de interagir
no seu meio social, e de modifica-lo de acordo com suas necessidades. E ao fazé-lo,

provoca alteracdes que atingem todo o contexto de que faz parte. O homem age
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sobre o meio e sobre o outro, por meio do uso de ferramentas diversas, sendo que
uma delas é a linguagem. Ao agir e provocar alteracbes, o homem também é
modificado por esses elementos (AMOP, 2010).

A compreensdo de que ler e escrever significa adentrar um universo
conceitual que possibilita ao homem realizar processos mentais mais elaborados,
pelo grau de abstracdo contido na linguagem escrita, exige a compreensdo da
totalidade da realidade percebida e dos conhecimentos historicamente produzidos.
Nesse sentido, o trabalho com a leitura como processo cultural, esta alicercado na

concepcao de linguagem delineada por Bakhtin/Volochinov (2009), para o qual

O sentido da palavra é totalmente determinado por seu contexto. De
fato, ha tantas significagbes possiveis quanto contextos possiveis.
No entanto, nem por isso a palavra deixa de ser una. Ela ndo se
desagrega em tantas palavras quantos forem os contextos nos quais
ela pode se inserir. Evidentemente, essa unicidade da palavra nao é
somente assegurada pela unicidade de sua composicéo fonética; ha
também uma unicidade inerente a todas as suas significagcdes
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 109).

Para essa compreensao de linguagem, os sentidos da leitura ndo estdo nas
palavras e nem nos interlocutores (leitor, autor); estdo no efeito da interacdo entre o
texto, os interlocutores e contexto de producao, mediados pelos signos linguisticos.
A interacdo constitui, assim, o veiculo principal na producao de sentidos da leitura.

Essa concepcdo de leitura requer que o ato de ensinar leitura incorpore o
letramento, entendido, neste estudo, “como usos sociais da escrita, histérica e
culturalmente situado” (DIAS, 2012, p. 93), assim como o uso de diferentes
modalidades de linguagem?? além da escrita, para que a leitura ndo se configure em
apenas obtencéo de conhecimentos, mas uma forma de pensamento, um processo
de producéo do saber, uma forma de interacdo social.

Assim, pensar o ensino da leitura nessa perspectiva implica refletir sobre a
linguagem como inerente ao cotidiano, articulando relagdes com o mundo e com o
outro, e com os modos como se entende e produz essas relagdes. A compreensao
da natureza histérica e social da linguagem, estabelecida nos diferentes meios de
producao, conduz para o entendimento do seu carater dialégico que é compreendido

como uma das formas mais importantes da interagdo verbal. E construido pela

13 Como a imagem (estatica ou em movimento), a fala e a musica (ROJO, 2009).
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emergéncia de varias vozes relacionadas a um tema especifico, dadas pela
antecipacdo da resposta dos outros e das possiveis respostas imaginadas por ele,
em funcéo do interlocutor e do contexto (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009).

Resultante do dialogismo que constitui a linguagem, a lingua se configura
como trabalho coletivo, portanto também sécio-histérico. Sob esse prisma, 0s
sentidos passam a ser produzidos na relacdo estabelecida entre os homens,
conforme suas condicdes de producéo. Nesse sentido, ndo € o texto, por ele proprio,
o foco de atencdo nesta concepcdo, mas a realizacdo concreta da interacao
locutor/interlocutor(es) mediada pela lingua e concretizada nos géneros do discurso
num dado contexto sdcio-histérico.

Sendo assim, conforme Bakhtin/Volochinov (2009) é preciso reconhecer o
homem como um ser historico e social, carregado de valores; a lingua, um objeto
social resultante de um trabalho coletivo e historico, que exerce a fungdo mediadora
nas relagcbes intersubjetivas dos diferentes campos da atividade humana. Essa
concepcao bakhtiniana congrega com os estudos de Vigotski (2009), em relacéo a
compreensao de linguagem conforme ja discutido anteriormente.

Para Bakhtin/Volochinov (2009), a lingua, na qual e pela qual o homem se
constitui, é reflexo das relagdes entre os homens. Os modos de dizer do homem sao
realizados a partir das possibilidades oferecidas pela lingua numa determinada
situacdo ou contexto de producédo, e s6 podem se concretizar por meio dos géneros
do discurso.

Os géneros do discurso, conforme Bakhtin (2011) s&o enunciados
relativamente estaveis que sao produzidos e circulam nos diferentes campos de
atividade humana. A rigueza e a diversidade dos géneros sdo imensas, nao so
porque as possibilidades de atividade humana s&o inesgotaveis, mas porque em
cada campo da atividade humana existe todo um repertério de géneros do discurso,
que surgem e se diferenciam a medida que os diferentes campos se modificam/
complexificam (BAKHTIN, 2011).

Nessa perspectiva, todo género esta atrelado a um campo da atividade
humana, que orienta “socialmente para uma realidade especifica, definindo objetivos
discursivos e fungdes ideoldgicas especificas” (COSTA-HUBES, 2014a, p. 22),

porque é em funcdo dos projetos de dizer de cada campo que os enunciados sédo
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tipificados, estabilizados e materializados em géneros discursivos. Portanto, os
géneros discursivos sao “formas mais ou menos estaveis que
definem/determinam/organizam nosso modo de dizer/escrever, refletindo as
condicdes e finalidades especificas de cada esfera” (COSTA-HUBES, 2014a, p. 23).

Assim, entender a materializacdo dos discursos em géneros discursivos exige
compreender as diferentes especificidades de géneros que, conforme Bakhtin (2011)
sao determinadas pelo contetdo tematico, estilo e construgdo composicional. Esses
elementos constituintes do género se complementam e sdo determinados pelo
contexto, pois atendem as especificidades de cada campo.

O conteudo tematico ou tema da enunciacdo € o objeto e a finalidade do
discurso, assim como a orientacdo de sentido para o interlocutor. Por isso, ele é
indissociavel do contexto de producéo!4, que determina a necessidade do projeto de

dizer, atendendo a sua unicidade e ideologia'®, porque

O tema da enunciagéo deve ser Gnico. Caso contrario, ndo teriamos
nenhuma base para definir a enunciacdo. O tema da enunciacao é
na verdade, assim como a prépria enunciagdo, individual e nao
reiteravel. Ele se apresenta como a expressdo de uma situagdo
histérica concreta que deu origem a enunciagao
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 133).

O tema € unico porque ele é o alicerce do enunciado e circunscreve-se no
contexto histérico da sua producdo. E no conteldo tematico que se manifesta o
querer dizer do autor, sua necessidade de dizer, seu(s) interlocutor(es), o género, 0
veiculo de circulacdo, o suporte, enfim, todo o contexto que envolve a situacdo de
producdo da enunciagao.

Logo, todo género do discurso tem um tema especifico. Esse contetdo
tematico se modifica nas diferentes situacfes de interacdo. Por isso que, nas
palavras de Costa-Hubes (2014a), “é importante compreendermos que o tema (ou

conteldo tematico) atua nos géneros para situad-los nas situacdes interativas,

14 “O contexto de producao, isto €, da enunciagdo que propicia o aparecimento daquele género, a
funcé@o social dos sujeitos que produzem e que consomem esse texto, o lugar de circulacdo, os
objetivos que permitiram que aquele conteddo fosse veiculado. O contexto de producédo nédo é apenas
0 momento mais imediato que propicia a interacdo, mas o mais amplo que envolve o momento
histérico, politico e ideolégico que permite que aquele conteudo seja veiculado” (AMOP, 2014, p. 97).
15 “Neste sentido, a ideologia é o sistema sempre atual de representagdo de sociedade e de mundo
construido a partir das referéncias constituidas nas interagdes e nas trocas simbdlicas desenvolvidas
por grupos sociais organizados” (MIOTELLO, 2010, p. 176).
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representando as diferentes formas de conceber a realidade” (COSTA-HUBES,
2014a, p. 24). Assim, o contetdo tematico do género s6 pode ser definido, a partir
do contexto de producado, que comporta as condicdes socio-historico-ideoldgicas em
qgue o género foi produzido.

Os géneros, enquanto representacdes dos discursos produzidos nos diversos
campos da atividade humana se organizam em diferentes estilos para atender as
necessidades e objetivos das relacdes interpessoais em tais campos. O estilo esta
relacionado com a forma e com a organizagao do género e “em cada campo existem
e sao empregados géneros que correspondem as condi¢cdes especificas de dado
campo; é a esses géneros que correspondem determinados estilos” (BAKHTIN,
2011, p. 266).

Correspondem ao estilo os “recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais da
lingua (em géneros verbais), ou cores, figuras, imagens, tamanho de letras etc. (em
géneros multimodais’®)” (COSTA-HUBES, 2014a, p. 24) que integram “a unidade de
género do enunciado como seu elemento” (BAKHTIN, 2011, p. 266). O estilo esta
associado a unidade de sentido e composicédo de cada género, sendo indissociavel
da unidade temaética.

Nesta perspectiva, conforme pressupostos baktinianos, o estilo ndo esta
relacionado unicamente ao estilo individual dos sujeitos, mas aos estilos de
linguagem ou marcas funcionais que se caracterizam como estilos de género.
Segundo Acosta-Pereira (2012),

Ao considerar que cada género tem um estilo, o autor aponta para a
existéncia ndo somente do estilo individual do falante, mas considera
também o estilo proprio dos géneros do discurso. Ainda, sendo o
estilo, em confluéncia com o contetdo temético e a composi¢cdo, um
elemento integrante do género, muitas vezes o estilo individual ndo
se sobrepbe ao estilo genérico, 0 que leva o autor a considerar o
estilo individual um epifenédmeno (ACOSTA-PEREIRA, 2012, p. 42).

Portanto, o estilo, pode estar relacionado ao género e ao autor, e “diz respeito
as possibilidades de utilizagdo de recursos linguisticos e multimodais” (COSTA-

HUBES, 2014a, p. 25) em um género determinado. Dessa forma, “tanto os estilos

16 A autora considera como géneros verbais os orais e escritos e multimodais aqueles que envolvem
mais de uma forma de linguagem.
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individuais quanto os da lingua satisfazem aos géneros do discurso” (BAKHTIN,
2011, p. 268).

Quanto a construcdo composicional, podemos dizer que se trata da
estruturacdo do texto, ou seja, 0 modo como € organizada a materialidade dos
enunciados nos géneros discursivos. Essa organiza¢cdo, ou composi¢cao da estrutura
dos géneros é visivelmente reconhecida.

Conforme Bakhtin (2011), a construcdo composicional do género é uma
“forma padréao relativamente estavel de estruturacdo de um todo” (BAKHTIN, 2011,
p. 25). Sendo assim, mesmo compreendendo que € a constru¢cdo composicional que
da forma estrutural ao enunciado, ndo podemos considera-la uma forma estrutural
rigida, “haja vista que todo género se organiza dentro de uma dimensao fluida e
dindmica, tendo em vista o préprio estilo que o autor pode Ihe conferir, dentro dos
limites instaveis do contexto” (BAKHTIN, 2011, p. 25). Nesse sentido, a construcao
composicional do género esta subordinada aos limites do contexto de producéo do
género.

Os usos sociais da linguagem, representados nos inUmeros géneros, nos
permitem compreender o processo de interagdo humana por meio dos enunciados
gue se materializam em géneros discursivos que tém como elementos constituintes
contetido tematico, estilo e construcdo composicional. S&o os géneros discursivos
gue garantem a interacao verbal, uma vez que os sujeitos interagem pela linguagem
via géneros dos discursos. Assim, planejar o ensino da leitura nessa perspectiva
envolve pensar em acgbes (na escola) que favorecam a interagao verbal. Para que
isso realmente se efetive, faz-se necesséario garantir aos alunos o acesso as
diferentes formas de linguagem presentes nos variados géneros, pois quanto maior
for esse contato, maior a possibilidade de formacéo leitora. Nessa perspectiva dos
géneros discursivos como objeto de ensino e da aprendizagem da leitura, é que
contemplamos o0s géneros discursivos na nossa avaliagdo diagndstica e nas

atividades de leitura.
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1.3 LEITURA COMO PROCESSO CULTURAL: A FORMACAO DO LEITOR NAS
RELACOES INTERSUBJETIVAS

Na historia da humanidade a leitura “tem entre seis mil e dez mil anos” (DIAS,
2012, p. 88) e se constitui como uma pratica cultural com funcdo social'’, pois os
sujeitos estdo inseridos em sociedades grafocéntricas, nas quais o dominio de
diferentes leituras € exigido. A leitura, também, € um meio de “insergcédo efetiva em
esferas da atividade humana distintas daquelas em que 0s sujeitos ja se encontram
de fato inseridos” (DIAS, 2012, p. 87).

Conceber a leitura na perspectiva cultural significa reconhecer que ela é
resultado do trabalho, do fazer histérico, da interacdo humana, pois a “leitura € uma
pratica social inscrita nas relacfes historico-sociais” (MARINHO e SILVA 1988, p.
67-68) dos diferentes “campos da atividade humana” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2009), em que os sujeitos estao inseridos, porque o conhecimento cultural

Refere-se ao conjunto (dinAmico) de conhecimentos que o ser
humano acumula a partir dos grupos que pertence e a partir de suas
experiéncias pessoais, principalmente no que diz respeito ao uso de
sistemas simbolicos em sua vida cotidiana.

O conhecimento cultural esta na origem das reagfes que a pessoa
apresenta e na interpretagdo que faz das informacdes que recebe.
Ele est4 na base dos processos interacionais e nas formas de acéo
espontaneamente elaboradas ou assumidas pelo individuo em sua
vida cotidiana. Poderiamos dizer que o conhecimento cultural é o
acervo disponivel ao sujeito para a elaboracdo de suas acbes e
pensamentos e para a construgdo de significados (LIMA, 2011, p.
22).

A leitura é conhecimento cultural sistematizado, suscetivel a regras sociais
que possibilita aos sujeitos o desenvolvimento dos processos interpsicolégico e, por

conseguinte, o intrapsicologico. Pensar na leitura sob essa perspectiva é

compreender que ela precisa ser ensinada aos sujeitos, pois

A escrita, por sua vez, sendo um produto cultural, depende do ensino
intencional e organizado, pois ndo se realiza através da heranca
genética, como acontece com a fala e a linguagem de sinais. A
escrita abarca dois tipos principais de atividades: escrever e ler, que,
por sua vez, envolvem aspectos distintos, tanto que é possivel ler

17 A leitura é necessaria seja para exercer uma profisséo, para adquirir conhecimento, ter acesso as
informacdes ou participar de determinados grupos sociais.
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uma lingua e ndo ser capaz de escrevé-la. Sabe-se que o individuo
gue fala uma lingua ndo sabe |é-la ou escrevé-la, a menos que passe
por um processo de aprendizagem especifico para cada uma destas
atividades: a leitura e a escrita (LIMA, 2010, p. 4).

Sendo que a leitura é um artefato da cultura, ela precisa ser ensinada. A
aprendizagem da leitura exige uma acéo intencional e sistematica de instrucédo, uma
vez que “nao se limita a uma propriedade de implicacées cognitivas individuais nem
constitui uma atividade natural, tampouco uma acao individual desvinculada do meio
em que se vive” (DIAS, 2012, p. 88).

Nas palavras de Freire:

Ler é uma operacao inteligente, dificil, exigente, mas gratificante.
Ninguém |é ou estuda autenticamente se ndo assume diante do texto
ou do objeto da curiosidade a forma critica de ser ou de estar sendo
sujeito da curiosidade, sujeito da leitura, sujeito do processo de
conhecer em que se acha. Ler é procurar ou buscar criar a
compreensdo do lido, dai entre outros pontos fundamentais a
importancia do ensino correto da leitura e da escrita. E que ensinar a
ler é engajar-se numa experiéncia criativa em torno da compreensao
(FREIRE, 1997, p. 29).

O aprendizado da leitura, portanto, faz parte da compreensao da realidade
que cerca o sujeito, em uma atividade que integra a formagéo de identidade em um
grupo cultural. Compreendemos que 0s meios de interacdo do sujeito exercem
influéncias na sua formacdo leitora, pois o desenvolvimento de habilidades de leitura
ocorre a partir das significacdes das relagdes que o sujeito estabelece com o outro

no universo cultural de que faz parte, porque

Como a leitura € uma pratica social e tem origem na interacao
humana, é por meio dessa prética, da situacdo de interagdo, da
natureza dos participantes envolvidos, de seus objetivos, de seus
conhecimentos e de suas crengas que 0s saberes séo internalizados
e que a construcdo de sentidos ocorre via processamentos
intrassubjetivos (DIAS, 2012, p. 88).

Ressaltamos que, em uma concepcédo de leitura como processo cultural, os
interlocutores nao sao produtores isolados dos sentidos. “O leitor ndo extrai sentidos
do texto, tampouco atribui a ele significagbes” (DIAS, 2012, p. 88-89). E por meio
das intera¢gGes dialogicas, no sentido bakhtiniano do termo, que os sentidos sao

produzidos/construidos.
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Adotar a leitura como um processo cultural é concebé-la no viés das préticas
sociais, porque é no evento social que ela se constitui e sdo nos diferentes campos
da atividade humana (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009) que os enunciados S&o
produzidos e materializados em géneros do discurso. Esses géneros produzidos
podem ser objeto de estudo nas instituicbes escolares, no sentido de ampliar as
possibilidades de leitura.

Segundo Dias (2012), nas praticas de ensino da leitura, ainda parece ser
comum a leitura instrucional, que se configura como uma leitura voltada para o
conhecimento enciclopédico, “em que nao se toma o ato de ler globalmente,
tampouco se compartilha a concepcéao de leitura como atividade social” (DIAS, 2012,
p. 89, destaque da autora), porque é trabalhada sem correlacdo direta com as
praticas discursivas produzidas no cotidiano das vivéncias humanas.

Os aspectos socioculturais do ato de ler e suas praticas nos contextos
culturais especificos devem fazer parte das praticas de leitura dos alunos do Ensino
Fundamental, anos iniciais (foco desta pesquisa), tanto quanto de alunos de outras
modalidades de ensino. Assim, a formacdo de leitores na escola tem implicacGes
intersubjetivas, imbricadas na historicidade de cada sujeito. “Essa consideragcado nos
leva aos estudos do letramento e a preposicdo de que compreendermos a leitura
NAo como um processo natural, nem como um processo de instrugdo, mas como um
processo cultural” (CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e DIAS, 2014, p. 228).

Partindo desse pressuposto, trabalhar a compreensdo leitora em uma
dimensdo intersubjetiva requer considerar os eventos de letramento e, em
consequéncia, as praticas de letramento que 0s sujeitos vivenciam nos diferentes
contextos sociais em que estdo inseridos. Ou seja, as propostas pedagdgicas de
ensino da leitura que corroboram com a leitura como processo cultural precisa
contemplar as experiéncias de letramentos vivenciadas pelos alunos. As questdes

do letramento ser&o discutidas na se¢éo a seguir.

1.4 LETRAMENTO: COMPREENSOES TEORICAS

Pretendemos, nesta secdo, discutir as teorias referentes ao letramento.

Optamos por esse aporte tedrico porque o consideramos necessario a compreensao
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de préaticas de leitura que contribuem com a formacado leitora. E de forma mais
objetiva, com a formacao leitora de alunos que estdo em processo de consolidagao
da alfabetizacdo, como € o caso dos sujeitos desta pesquisa.

Com vista a essa compreensdo, apresentamos concepcdes teoricas
referentes aos conceitos de alfabetizacdo e letramento, uma vez que nossa
pesquisa apresenta dados pesquisados com alunos do ciclo de alfabetizagéo.
Depois, refletimos sobre os modelos de letramentos: ideoldgicos e autbnomos, Em
seguida, descrevendo em que se configuram 0s eventos e as praticas de
letramentos que permeiam as praticas de leitura e escrita®, assim como, as
discussbes atreladas aos conceitos de letramentos vernaculares e dominantes,
discutindo qual a influéncia desses letramentos no desenvolvimento das habilidades
de compreensao leitora em contexto de aprendizagem da leitura, ou seja, no

contexto escolar.

1.4.1 Letramento e alfabetizacdo no Brasil

As pesquisas nado nos apresentam apenas resultados do avanco do
alfabetismo e da escolariza¢do no pais, mas, também, a compreensao das “varias
mudangas conceituais, ‘dentro’ e ‘fora’ dos censos” (FERRARO, 2002, p. 26,
destaques do autor) que o conceito de alfabetizacdo sofreu no decorrer da historia.
Na medida em que aumentam as taxas de alfabetizados e dos niveis de
escolarizacdo, surge a necessidade de novos parametros para considerar se uma
pessoa € alfabetizada ou néo.

No século XIX, era considerado alfabetizado o sujeito que declarava saber ler
e escrever o proprio nome, ou seja, sabia decodificar o préprio nome. No entanto,

conforme Ferraro,

[...] por influéncia da UNESCO, no Brasil, no Censo Demogréfico de
1950 o conceito passou a ter o seguinte teor: ‘Como sabendo ler e
escrever entendem-se as pessoas capazes de ler e escrever um
bilhete simples, em um idioma qualquer, ndo sendo assim

18 Somos conscientes que o foco da nossa pesquisa incide sobre o tema leitura, porém empregamos
as palavras leitura e escrita em nossa discusséo, por entendermos que leitura e escrita estdo
correlacionadas, visto que néo ha leitura sem a escrita ideogréfica ou pictografica.
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consideradas aquelas que apenas assinassem o0 proprio nome’
(FERRARO, 2002, p. 31, destaque do autor).

Entdo, a Organizacdo das Nacbes Unidas para Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) prop0s que para considerar uma pessoa alfabetizada era
necessario que ela demonstrasse “capacidade de ler e escrever uma frase simples,
do cotidiano, que atualmente seria considerado como alfabetismo em nivel minimo”
(ROJO, 2009, p. 45-46).

No entanto, com a globalizacdo, novos mercados de trabalho, o avanco da
tecnologia, divulgagdo e aumento da producdo do conhecimento, passou-se a exigir
sujeitos com maior competéncia de leitura e escrita para atuar no mercado de
trabalho. Essa realidade fez também com que se repensasse 0 ensino. Segundo

Leite,

[...] inimeros trabalhos e pesquisas foram desenvolvidos, nos anos
70 e 80, demonstrando a necessidade do desenvolvimento de novos
modelos de alfabetizacdo, atendendo as demandas de uma
sociedade cada vez mais exigente no que se refere a formacdo do
individuo para o pleno exercicio da cidadania (LEITE, 2008, p. 24).
Portanto, as novas demandas apontaram para a necessidade de repensar e
redimensionar os modelos de alfabetizacdo até entdo vigentes, complexificando o
ato de alfabetizar para além do ensino do cédigo alfabético, tendo em vista a
formacdo de sujeitos competentes no dominio da leitura e da escrita. Eis que surge
a necessidade de um novo termo para conceituar este novo fenbmeno. Entao,
“surgiu a palavra letramento” (SOARES, 2010, p. 45-46, destaque da autora),
traducao do termo inglés literacy.
ApOs as praticas sociais de leitura e escrita terem sido denominadas de
letramento, a palavra comeca a ser anunciada nos discursos das esferas

educacionais nos anos 1980. Segundo Soares (2010),

Uma das primeiras ocorréncias esta no livro de Mary Kato, de 1986
(No mundo da leitura e escrita: uma perspectiva psicolinguistica,
Editora Atica): a autora, logo no inicio do livro (p.7), diz acreditar que
a lingua falada culta ‘é consequéncia do Letramento’. Dois anos mais
tarde, em livro de 1988 (Adultos n&do alfabetizados: o avesso do
avesso, Editora Pontes), Leda Verdiani Tfouni, no capitulo
introdutorio, distingue alfabetizacdo de letramento: talvez seja esse o
momento em que letramento ganha estatuto de termo técnico no
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léxico dos campos de Educacdo e das Ciéncias Linguisticas
(SOARES, 2010, p. 15, destaques da autora).

O termo, entdo, passa a fazer parte do contexto dos especialistas em
educacdo. Em 1995, Angela Kleiman, publica o livro que apresenta no titulo o novo
vocabulo: “Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica
social da escrita”. Entretanto, a diferenciagéo dos termos alfabetizacao e letramento
s6 ganharam maior visibilidade nos trabalhos de Magda Soares na década de 1990,
nos quais a autora define alfabetizacdo como o aspecto tecnoldgico da
aprendizagem do ler e escrever; letramento como a habilidade do uso da leitura e da
escrita nas praticas sociais (SOARES, 2010).

E prudente ressaltar que a autora considera que, na aprendizagem da leitura
e da escrita, os processos de alfabetizacdo e letramento ocorrem de forma
imbricada. Portanto, sdo processos distintos, mas indissociaveis. Sendo assim, o
ensino da leitura e da escrita precisa considerar as duas dimensdes: contemplar as
especificidades da alfabetizacdo, mas ndo se desarticular das préaticas sociais, ou

seja, de letramento.

1.4.2 Alfabetizacao e letramento: confluéncias e divergéncias

Segundo Soares (2010), a diferenciacdo dos termos € mais para fins
metodologicos do que propriamente conceituais. A multiplicidade de novos
significados e sentidos construidos sobre esses conceitos geram divergéncias
tedricas. Esta forma de se compreender ou conceptualizar os termos nao se
constitui em consenso entre 0s autores e pesquisadores que se dedicam a estudar o

tema. Segundo Brito (2004), essa divergéncia em relacdo ao vocabulo letramento

Fica evidente quando se examinam alguns titulos publicados
recentemente em portugués, nos quais o termo letramento foi
preterido por outro, aparentemente porque os autores ou tradutores
das obras ndo sentiam suficientemente a vontade com o conceito
com que estavam operando. Assim, Vera Masagdo Ribeiro propde
Alfabetismo e atitudes como titulo do livro que traz os resultados de
sua pesquisa, a qual recobre os mesmos problemas que os
identificam os trabalhos em que o letramento é o termo de referéncia;
ja é The literacydictionary, the vocabular of Reading andwriting, de
Theodore L. Harris & Richard E. Hodges, recebeu na edicéo
brasileira o titulo de Dicionario de alfabetizagdo — vocabulario de

48



leitura e escrita; a conhecida obra Literacyandorality, de David Olson
e Nancy Torrance, foi traduzida para o portugués com o titulo de
Cultura escrita e oralidade (BRITO, 2004, p. 51, destaque da autora).

Outros autores, como Emilia Ferreiro (2003), Jodo Wanderley Geraldi (2014)
e Ivete de Oliveira Brotto (2008), consideram que o termo alfabetizacao ja incorpora
0 uso da leitura e da escrita em contextos mais amplos, o que torna dispensavel o
termo letramento. Compreendemos que cada autor estuda e assume
posicionamentos a partir da linha tedrica que problematiza em seus estudos.

Brito (2004) assevera que “Emilia Ferreiro recusa a utilizagdo do termo
letramento, sustentando que sua admissdo deita por terra toda a luta para a
ampliacdo do conceito de alfabetizacdo levada a cabo nos trinta anos” (BRITO,
2004, p. 52, destaque da autora) de estudo sobre a alfabetizacéo.

Emilia Ferreiro defende uma concepcédo de alfabetizacdo que contempla o
uso das préaticas sociais da leitura e da escrita, assim como os estudiosos do
letramento, e se opdem a dissociacao dos termos, porque considera que ao tratar o
aprender a escrever e 0 uso social da escrita como processos distintos, se cria a
possibilidade da volta da tradicional concepcéo da alfabetizacdo bancarial® criticada
por Freire (1996).

Brotto (2008) explica que a palavra letramento nos paises ingleses, de onde
originou-se, difere-se dos significados atribuidos nas traducfes e estudos realizados
por autores brasileiros. Assim, o termo passou a ter um sentido diferente do de suas
origens, mais voltado para a apropriacdo da escrita que ocorre na fase inicial da
alfabetizacdo. Segundo a autora,

Esse fato traz alguns pontos a ponderar. Primeiramente, entendemos
a alfabetizacdo como a apropriacdo da lingua escrita pela criancga,
isto é, ela torna propria a linguagem que ja existe na corrente da fala
em nossa sociedade; promove o “penetrar’ na lingua escrita que ja a
antecede (a crianca) na histéria humana. Segundo, se a natureza da
linguagem € social e o objeto da alfabetizagdo é ensino e o
aprendizado da lingua materna, logo, esse objeto ndo pode ser
ensinado como um elemento externo as relacdes sociais em que se

19 Para Freire (1996), na educagao bancaria “em lugar de comunicar-se, o educador faz
“‘comunicados” e depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepg¢éo “bancaria” da educagao, em que a Unica margem de agao
que se oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. Margem
para serem colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam” (FREIRE, 1996, p. 17).
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situa. Caso contrario, teriamos de admitir que ndo é pela linguagem e
na linguagem que os homens constituem-se, o que nao é verdade.
N&o se pode negar que anterior, ou subjacente ao ensino da lingua
em alfabetizacdo ou em qualquer outro nivel de ensino da lingua,
deva estar uma concepc¢do de linguagem muito bem definida que
engendre o processo de seu ensino e seu aprendizado. E por isso
gue entendemos néo se justificar a introducdo de um novo elemento
— 0 letramento — para atender ao que ja se constitui objeto da
alfabetizacéo; especialmente, porque a natureza e a funcdo deste
objeto é social. Ou ent&o, temos de considerar a existéncia de algum
equivoco na forma como a linguagem estd sendo concebida, e,
conseqlentemente, ensinada (BROTTO, 2008, p. 24).

Brotto (2008) defende que n&o se trata de criar novos termos para definir o
ensino da lingua enquanto pratica social, mas que a atencao deve se voltar para a
compreensao das concepc¢fes de linguagem que sdo subjacentes ao ensino de
lingua em classes de alfabetizac&do ou nao.

Ja Geraldi (2014) afirma que simplificar a alfabetizacdo ao dominio da técnica
do codigo escrito € considera-la como neutra e independente dos usos sociais, é
despir o processo de alfabetizacdo de todo ato politico que é inerente a

alfabetizacdo. Como ele diz

Nenhuma alfabetizacdo anterior a ‘modernidade’ do conceito de
letramento se imaginava um processo pontual em que nao se
esperasse que o alfabetizado jamais viesse a fazer uso da escrita
(como leitor ou como autor de textos). Mesmo aquelas alfabetizacdes
gue se pensavam apenas como tempos de aprendizagem de uma
codificacdo e decodificacdo imaginavam que esta aprendizagem se
faria sem olhar para 0 mundo mais vasto da escrita e de seus usos
sociais, pois se assim fosse, o esfor¢co de alfabetizar seria in6cuo;
assim, o acesso ao mundo da escrita tanto estd no horizonte das
alfabetizagBes quanto no horizonte do letramento, que se apresenta
como ‘nova teoria’ [...]" (GERALDI, 2014, p. 27-28).

Para esse autor, o ensino da leitura e da escrita sO € justificado se revestido
de usos sociais. Assim, o termo letramento “gaseificou-se, preenche tudo e nada ao
mesmo tempo” (GERALDI, 2011, p. 21), o que o torna, na concep¢ao do autor,
desnecessario.

Paulo Freire (1991) apresenta em seus escritos uma definicdo de
alfabetizacdo que ultrapassa o sentido de alfabetizacdo como técnica de aquisi¢éo
do codigo escrito. Para ele a alfabetizacdo tem um significado mais amplo, pois

enquanto pratica discursiva, ela
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[...] Possibilita uma leitura critica da realidade, constitui-se como um
importante instrumento de resgate da cidadania e reforca o
engajamento do cidaddo nos movimentos sociais que lutam pela
melhoria da qualidade de vida e pela transformacgéo social (FREIRE,
1991, p. 68).

A concepcédo de alfabetizacao freireana contempla uma perspectiva cultural
de leitura e escrita. Nesse sentido, ele critica a alfabetizacdo tradicional e defende
uma pedagogia dialdgica, politica, epistemoldgica e ética voltada para as massas
populares, que ndo esta a servico do repasse do conhecimento instrucional. “Tais
concepcdes nos levam a afirmar que Freire ja discutia praticas de letramento, s6 ndo
Ihes atribuia tal nomenclatura” (BALTAR e BEZERRA, 2014, p. 149).

Perante isso, Baltar e Bezerra (2014) atribuem a Paulo Freire “a fonte seminal
dos estudos de Letramentos, embora tenha optado por usar termos como:
pedagogia emancipatoria, critica, libertadora e empoderamento” (BALTAR e
BEZERRA, 2014, p. 150).

Pesquisadores estrangeiros que realizam estudos do campo do letramento,
como Street (1984), Mc Laren (1987), Gee (1994), referenciam os trabalhos de
Freire e em virtude disso Baltar e Bezerra (2014) entendem “que as discussbes em
torno dessa nova terminologia (letramento) sao releituras que muitos autores
estrangeiros fizeram de Paulo Freire” (BALTAR e BEZERRA, 2014, p. 151).

Freire (1996) criticou as concepc¢des de educacédo e alfabetizacdo bancéria,
que tratam o ensino padronizado da leitura e da escrita, que ocorre de forma
descontextualizada dos discursos produzidos nas interagbes humanas. Ele
“‘denunciou as concepcdes tecnicistas do letramento, chamando a atencdo da
comunidade académica para a necessidade de uma revisao sociocultural da teoria”
(BEVILAQUA, 2013, p. 102).

Essa critica vai ao encontro do que Street (2014) discute sobre o modelo
autbnomo do letramento, conforme estudos de Baltar e Bezerra (2014).

De acordo com Baltar e Bezerra (2014), Freire “propunha uma educagao para
a vida e para a liberdade, partindo de experiéncias individuais e coletivas no mundo,
para a compreenséao das palavras que leem o mundo” (BALTAR e BEZERRA, 2014,
p. 150). Essa concepcao de educacao se assemelha ao modelo ideoldgico discutido

por Street (2014).
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A associacdo entre a compreensao de alfabetizacdo de Freire e o estudo do
letramento proposto por Street € possivel, uma vez que

Os autores ressaltam que o ato de Ler € muito mais do que dominio
de técnicas. As aproximacdes sao ainda mais evidentes no que diz
respeito as concep¢cbes de educacdo domesticadora versus
educacdo emancipadora e letramento autbnomo versus ideolégico.
Ambos entendem que o0 acesso a cultura escrita via processo da
leitura ndo pode ocorrer dissociado da cultura e da realidade
concreta dos envolvidos (BALTAR e BEZERRA, 2014, p. 148).

Mas segundo Ceturri-Rizzatti (2012), a concepcado de Freire sO pode ser
considerada embrionaria do conceito de letramento “desde que feita a devida
salvaguarda acerca da natureza da concepcao subjacente ao conceito de leitura de
mundo: uma concepcao de leitura em sentido lato” (CETURRI-RIZZATTI, 2012, p.
295, destaques da autora). No entanto, essa leitura de mundo, que é uma
concepgao proposta por Freire no livro “A importancia do ato de ler”, tem de fazer
‘remissao a atributos grafocéntricos desse mesmo mundo” (CETURRI-RIZZATTI,
2012, p. 295), pois apenas a leitura do mundo no sentido lato, ndo contempla o
fenbmeno do letramento, que “enfoca os aspectos sdécio-histéricos da aquisicdo de
um sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI, 1995, p. 20 apud CERUTTI-
RIZZATTI, 2012, p. 297).

Mediante essa colocacdo, a autora compreende que “letramento tem
implicacbes com littera, ou seja, requer necessariamente a presenca da lingua
escrita” (CETURRI-RIZZATTI, 2012, p. 294) e, assim, esta correlacionado com
alfabetizacdo e ndo se justapGe a ela?®. O letramento “precisa ser concebido a luz
das particularidades socioculturais e econémicas dos entornos mais grafocéntricos
ou menos grafocéntricos nos quais se inserem 0S sujeitos em sua materialidade
histérica” (CETURRI-RIZZATTI, 2012, p. 298), e alfabetizacdo deve ser entendida
como imbricada ao processo de letramento.

Ao compreender a alfabetizagdo como relacionada ao letramento,
reconhecemos 0s aspectos soécio-historico-culturais e individuais que envolvem a
leitura e a escrita no sentido freireano, em que temos uma leitura do mundo e da

palavra, visto que é preciso “ler a palavra e aprender como escrever a palavra, de

20 Aqui, apresenta-se uma justificativa relevante para a defesa da distingcdo de conceito entre
alfabetizacéo e letramento.
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modo que alguém possa Ié-la depois, sao precedidos do aprender como ‘escrever’ o
mundo, isto €, ter a experiéncia de mudar o mundo e de estar em contato com o
mundo” (FREIRE e MACEDO, 1990, p. 31).

Essa discussdo a respeito das diferencas conceituais entre alfabetizacdo e
letramento seria uma questdo apenas teodrica, se ndo fosse uma duvida frequente
entre os professores. Frente a isso, a compreenséo das confluéncias e divergéncias
entre os termos traz implicagcbes para o planejamento e desenvolvimento das
propostas pedagogicas do ensino e da aprendizagem da leitura.

Nesse sentido, as propostas para o ensino da leitura e da escrita precisam
estar voltadas para uma pratica social e cultural da leitura e da escrita, que
oportunize ao sujeito a possibilidade de se colocar como autor (sujeito) do seu
discurso, tanto em géneros escritos como os da oralidade e multimodais. Também,
h& de se considerar uma concepc¢do de lingua e de linguagem, constitutiva das
relacbes de interacdo dos sujeitos. A¢cdes que se organizam em enunciados que se
produzem e se reproduzem nas praticas comunicativas, configuradas em varios
géneros discursivos, sdo resultados das préaticas discursivas convencionadas e
institucionalizadas nos “diferentes campos da atividade humana”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009). O que significa que as praticas de ensino devem
considerar o letramento.

Por letramento compreendemos o0 uso da linguagem escrita e outras
modalidades de linguagem como prética social e processo cultural. Esses usos da
lingua/linguagem s&o intrinsecos ao desenvolvimento da intersubjetividade e
intrassubjetividade do sujeito.

Logo, considerando o principio de que a leitura € um processo cultural de
dimensao intersubjetiva e intrassubjetiva, apresentamos os estudos tedricos do

letramento.

1.4.3 Letramento: um conjunto de habilidades versus praticas sociais que envolvem

a leitura

Street (2010) discorre sobre dois modelos de letramento: o autbnomo e o

ideoldgico. Conforme o autor, esses modelos sao significativos para a compreensao
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do campo de estudo do letramento e colaboram para fomentar a produgédo de uma
teoria que evidencia e descreve as praticas de letramento, além de auxiliar nas

compreensdes interculturais.

Uso a palavra modelo de forma deliberada para me referir a
perspectivas conceituais que padronizam noc¢des sobre como é o
mundo. Defendo que esses sdo modelos de letramento que as
pessoas mantém, principalmente quando os modelos séo traduzidos
em categorias classificatérias que separam os letrados dos nédo
letrados. Mas quero dar um passo atras e perguntar que modelo de
letramento é usado para fazer essa distincdo (STREET, 2010, p. 36).

Essa diferenciacéo classificatoria € apresentada nas teorias e instituicdes de
ensino e Street (2010) a denomina de modelo auténomo do letramento. “Presume-
se, nesse modelo, que letramento é uma coisa autbnoma, separada e cultural; uma
coisa que teria efeitos, independentemente do contexto” (STREET, 2010, p.36). E
um modelo que, segundo Baltar e Bezerra (2014), implica em uma concepcao de
que o letramento em si mesmo tem “efeitos sobre outras praticas sociais e
cognitivas” (BALTAR e BEZERRA, 2014, p. 155).

Para esse modelo, o0 sujeito é abstrato e recebe tratamento universalizante,
pois € “abstraido de sua corporeidade e de sua historicidade” (DIAS, 2012, p. 98). A
escrita € considerada um artefato tecnolégico e a compreensdo textual é
determinada apenas pelo funcionamento l6gico interno do texto, dissociada do
contexto de producdo subjacente ao género. Assim, o0 letramento se volta,
basicamente, para as habilidades individuais e a leitura é tida como uma atividade
de processamento apenas intrassubjetiva, que ocorre tanto de forma consciente
como inconsciente, na constru¢cdo de sentido do texto. Com isso, ha destaque
somente para a psique do sujeito, rejeitando totalmente o fator social como agente
influenciador na enunciacao, voltando-se apenas para 0s aspectos intrassubjetivos
do sujeito.

Segundo Street (2003), nesse modelo “[...] a questdo do letramento é com
frequéncia representada como sendo simplesmente técnica: as pessoas precisam
aprender uma forma de decodificar as letras e depois poderdo fazer o que

desejarem com o recém-adquirido letramento” (STREET, 2003, p. 4).
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De acordo com Baltar e Bezerra (2014), o modelo de letramento autbnomo é
similar a educacao bancaria, criticada por Paulo Freire. Esse modelo se faz presente

na esfera escolar, quando séo trabalhadas em sala de aula

[...] atividades com a leitura e a producdo de textos escritos
descontextualizadas, consideradas blocos completos em si mesmo,
objetos de ensino padronizados, prevalecendo a légica dos
contetidos. Sao praticas sem conexao com 0s contextos de producdo
de linguagem — sem histdéria — sem conflito, orientada para a
aquisicdo da norma padrao culta ou cultuada da lingua, objetivando o
desenvolvimento de competéncias cognitivas individuais, e ndo os
processos interativos que ocorrem via linguagem, marginalizando ou
apagando a historicidade de pessoas que nao tém ‘acesso’ a lingua
dominante, ndo levando em consideracdo fatores e contextos
politico-ideoldgicos e socioecondmicos que envolvem 0s usos sociais
efetivos da escrita nas sociedades contemporaneas (BALTAR e
BEZERRA, 2014, p. 146).

Para o modelo autbnomo de letramento, o professor € o transmissor do
contetdo e o educando o receptor do conteudo transmitido. Neste sentido, ambos
(professor e aluno) séo individuos desvencilhados do contexto sdcio-histérico e da
consciéncia critica para a transformacdo social, portanto ndo se discute o
desenvolvimento da subjetividade e criticidade dos individuos, pois “0 letramento,
por si mesmo, ou seja, autonomamente, € capaz de produzir efeitos sobre praticas
cognitivas e sociais, sendo desnecessario considerar as condi¢des sociais, culturais
e econdmicas inerentes a vida social’ (BEVILAQUA, 2013, p. 104).

J& para o modelo ideoldgico de letramento, a subjetividade e a criticidade dos
sujeitos sdo consideradas, uma vez que as praticas de letramentos sédo
heterogéneas e plurais, determinadas pelas rela¢des culturais, sociais, politicas e
ideologicas. Street (2014) afirma que o modelo ideoldgico de letramento “oferece
uma visdo com maior sensibilidade cultural das praticas de letramento, na medida
em que elas variam de um contexto para outro” (STREET, 2003, p. 4).

Conforme Baltar e Bezerra (2014),

Nessa concepc¢dao, as praticas de letramento se ddo na e dependem
da estrutura social, interpelada pelas ideologias. Assim, as praticas
sociais, num viés analitico-critico, estao abertas a investigacdo sobre
sua natureza em termos de hegemonia de cultura, de poder, das
relacbes sociais e das ideologias dos discursos contemporaneos
(BALTAR e BEZERRA, 2014, p. 146).
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A ideologia “é o lugar de tensdao entre autoridade e poder, de um lado,
resisténcia e criatividade individual, do outro.” (STREET, 2014, p. 173). Esse conflito
ocorre através de varias praticas culturais, incluindo a lingua e o letramento. Nesse
sentido ideoldégico, as praticas de letramento tém seus principios construidos
socialmente, porque os modos pelos quais 0s sujeitos utilizam a leitura, a escrita e
as diferentes modalidades de linguagem sdo atrelados a concepcbes de
conhecimento, identidade e a contextos sociais ou individuais. Assim, os letramentos

dos sujeitos séo relacionados a esses contextos. Logo,

O modo como as pessoas se relacionam com a leitura e a escrita
estd ‘enraizado’ na representacdo dessas pessoas sobre o
conhecimento. Por essa razdo, o letramento ndo pode, como
pressupde o modelo autbnomo, ser ‘dado’ aos sujeitos; ele ser4, [...]
reformulado, reapropriado diferentemente de acordo com o contexto
em que estiver inserido e de acordo com a identidade dos sujeitos-
membros de uma comunidade ( BEVILAQUA, 2013, p. 104).

Nessa perspectiva, sdo considerados os interesses dos grupos sociais que
subjazem as praticas e aos eventos de letramento. A aquisicdo da escrita e 0
desenvolvimento cognitivo sdo compreendidos a partir dos usos sociais da escrita
nas diversas culturas em que esta inserida uma das agéncias do letramento, a
escola.

Nesse sentido, a leitura ndo estd vinculada somente ao processo
intrassubjetivo de decodificacdo e compreensdo do texto, mas também e,
principalmente, & vivéncia no universo cultural. Contudo, o modelo ideolégico néo
nega a habilidade técnica ou aspectos cognitivos da leitura, entende-o a partir das

circunstancias culturais e estruturais de poder, porque

As praticas letradas sédo aspectos nado s6 da ‘cultura’ como também
das estruturas de poder. A propria énfase de tantos autores na
‘neutralidade’ ou ‘autonomia’ do letramento é ideolégica porque
mascara essa dimensao do poder (STREET, 2014, p. 172).

Assim, para pensar 0 ensino e a aprendizagem da leitura no viés do

letramento ideoldgico é necessario reconhecer que ela ndo é uma pratica somente

escolarizada, mas € uma pratica histérico-cultural de relacdes intersubjetivas e

interacdes sociais que envolvem a escrita. Baltar e Bezerra (2014) asseveram que
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E preciso ratificar a importancia do modelo ideol6gico, levando em
consideracdo que a aparente neutralidade das praticas de
alfabetizacdo - letramento, entronizadas, principalmente pelas
agéncias de letramento tradicionais — escola e universidade - deve
ser substituida por uma visdo que contemple a compreensao de que
a participacdo consciente em praticas de letramento situadas pode
promover a distribuicio de poder na sociedade (BALTAR e
BEZERRA, 2014, p. 146).

O modelo ideoldgico de letramento propicia aos sujeitos a compreensédo das
estruturas culturais, ideoldgicas e hierarquicas que organizam a sociedade, ou seja,
a “leitura de mundo e leitura da Palavra”, o que para Freire e Macedo (1990) € um
direito subjetivo do homem, uma vez que estd imbuido de pressuposicdes
ideologicas e politicas.

Essa forma de compreender o modelo ideol6gico como direito subjetivo ao
homem, néo significa negar o modelo autbnomo do letramento, mas que o processo
de aquisicdo da cultura escrita deve ser entendido em relacdo as estruturas culturais
e de poder que fazem parte do contexto dessa apropriagcdo nas instituicbes de
ensino formal. Isso significa que os modelos ndo sdo dicotbmicos, mas que o
modelo autbnomo estd imbricado no modelo ideoldgico de letramento, “pois admite
que ao assumir um, assume-se também uma escolha ideoldgica, e comprometida
como uma determinada concepc¢do de lingua consequentemente” (BALTAR e
BEZERRA, 2014, p. 156).

Nesse sentido, o0 modelo ideoldgico tem como principio o entendimento dos
usos sociais da escrita nas diversas culturas, e ndo a polarizacdo do acesso aos
bens culturais e a escola. O que se enfatiza é que o conhecimento da escrita nao
esta vinculado apenas ao processo intrassubjetivo de codificacdo e decodificacéo,
mas também, e principalmente, a vivéncia no universo cultural. “Esse modelo parte
de premissas diferentes das adotadas pelo modelo autbnomo, propondo por outro
lado que o letramento é uma pratica de cunho social, e ndo meramente uma
habilidade técnica e neutra” (BALTAR e BEZERRA, 2014, p. 156), de uso da lingua.
No que se refere a formagdo leitora atendem as caracteristicas da dimenséao
intersubjetiva, uma vez que, nesse modelo a leitura ndo é vista como um processo

de instru¢do, mas como um processo cultural, que prioriza as préaticas de letramento
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que variam de um contexto para o outro, conforme as caracteristicas socio-histéricas

do periodo e do local em que ocorrem.

1.4.4 Praticas e eventos de letramento: acdes culturais mediadas pela lingua escrita

Por praticas de letramento compreendemos as atividades realizadas pelos
sujeitos por meio da lingua escrita e diferentes modalidades de linguagem nos
diferentes campos da atividade humana.

De acordo com Street (2014), praticas de letramento sdo conceitos mais
amplos, alcados em nivel mais elevado de abstracdo e se referem a
comportamentos e conceitualizagdes sociais e culturais relacionadas ao uso da
leitura e da escrita. “As praticas de letramento incorporam ndo s6 “eventos de
letramento”, como ocasides empiricas as quais o letramento é essencial, mas
também modelos populares desses eventos e as preconcepc¢des ideologicas que 0s
sustentam” (STREET, 2014, p.18, destaque do autor).

As praticas de letramento sdo criadas e adaptadas para atender as regras
sociais. Desse modo, estdo sustentadas em ideologias que se reflete nos diferentes
eventos de letramento vivenciados pelos sujeitos em seus contextos sociais. “Para
compreender os significados desses eventos, alcando-0s a categoria de praticas de
letramento, é necessario situa-los no contexto socio-historico das praticas culturais e
das instituicdes que o produzem [...]"” (MARINHO, 2010, p. 80).

Nesse sentido, as formas de uso da leitura, da escrita e das diferentes
modalidades de linguagem variam conforme o0s eventos de letramento. Essa
variacdo ocorre para atender as exigéncias e tendéncias historicas, ideoldgicas,
culturais e espaciais dos diferentes contextos de producao do evento.

Por isso, Kleiman (2010) explica que as praticas de letramento sdo praticas
situadas. Isso significa dizer que, mesmo que 0 sujeito domine a escrita ou outra
modalidade de linguagem, pode encontrar situa¢cdes em que ndo seja capaz de usa-
la de forma adequada, pois o0 que determina o modo destes usos sao os eventos do
letramento.

Compreender que praticas de letramento sdo praticas situadas é considerar

gue os campos da atividade humana apresentam singularidades e praticas distintas
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de letramento, ou seja, 0s sujeitos fazem uso da leitura, da escrita e outras
modalidades de linguagem de formas diferentes porque participam de eventos de
letramento também variados nos diferentes campos.

Nas palavras de Street (2014),

NOs temos em nossas mentes modelos culturalmente construidos do
evento de letramento. Quero usar o conceito de praticas de
letramento para indicar esse nivel de usos e significados culturais da
leitura e da escrita. Por praticas de letramento vou me referir ndo sé
ao evento em si, mas a concepc¢ao do processo de leitura e escrita
gue as pessoas sustém quando engajadas no evento (STREET,
2014, p. 147, destaque nosso).

As préticas de letramento sdo que constituem e determinam o0s eventos de
letramento, quais podem ser definidos como situacfes especificas de interacao
mediadas pela lingua escrita. Nos eventos de letramento, as atividades entre os
sujeitos sdo mediadas pelos textos escritos, pois a “linguagem escrita € parte
integrante da natureza das interacBes dos participantes e de seus processos e
estratégias interpretativas” (BALTAR e BEZERRA, 2014, p. 153).

Para a compreensdo dos eventos de letramento é necessario conhecer as
praticas de letramento subjacentes a eles, ou seja, s6 se compreende 0 modo pelo
qual um género discursivo € utilizado em um determinado evento se conhecer o
valor desse género discursivo no contexto que esta sendo utilizado e quais sdo as
experiéncias historicizadas em funcdo dos usos daquele género no campo. Como
esclarece Street (2003),

Caso observassemos um evento de letramento como n&o-
participantes que ndo tivéssemos sido treinados em suas
convengdes e em suas regras, teriamos dificuldade em acompanhar
0 que pudesse estar ocorrendo, como a maneira de trabalhar com o
texto, e como falar sobre ele (STREET, 2003, p. 7).

Sendo assim, os eventos de letramento tém valores e diferentes significados
nos diversos campos. Essas diferencas ocorrem em funcdo das praticas de
letramentos subjacentes a eles. “As praticas fazem com que 0s eventos sejam
essencialmente diferentes, 0 que nos guia a compreensao da existéncia de diversas
formas de construir sentidos por meio da escrita” (DIAS, 2012, p. 107).

Segundo Marinho (2010),
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Analisar os eventos de letramento, em qualquer espaco social,
significa descrever as regras a eles subjacentes, levando em conta a
situacdo de interacdo (0s sujeitos e seus objetivos, o referente ou
objeto da interacdo), o material escrito (0s géneros textuais e seus
suportes), e modos de relacdo com esse material escrito, as
interacdes verbais evidenciadoras das negociacfes de significados e
de efeitos de sentido que se constituem em torno ou a partir desses
textos (MARINHO, 2010, p. 80).

A compreensdo dos efeitos de sentido dos géneros do discurso esta
circunscritas as atividades de leitura. Nesse sentido, trata-se de uma leitura que
considera as diferencas culturais dos diferentes sujeitos, em diversos espagos
sociais, que “apresentam praticas distintas de letramento, ou seja, vivenciam a
leitura de forma diferente, atribuem valores distintos e participam de eventos
também variados” (DIAS, 2012, p.107). Desse modo, a leitura é entendida como
uma acado vinculada aos eventos de letramento, consequentemente as praticas de

letramento e entendida como um processo cultural.

1.4.5 Letramentos locais/vernacular e globais/dominante

Os letramentos locais/vernacular sdo os relacionados aos aspectos do
cotidiano dos sujeitos e “comprometidos com as representacbes de mundo de
grupos sociais especificos” (DIAS, 2012, p. 107-108), que interagem socialmente. A
lingua escrita € uma das ferramentas utilizadas nessas interacoes.

Nas interagcbes com caracteristicas dos letramentos locais/vernacular, as
praticas de leitura compdem o0s eventos do letramento, que sdo realizados por
sujeitos histéricos e ideoldgicos que atuam nos diferentes campos da atividade
humana, mediados por géneros discursivos.

Ja os globais/dominante estdo relacionados as praticas de organizacdes
formais, como as das instituicbes escolares, que fazem parte dos discursos
especializados, padronizados e definidos conforme o interesse de determinados
grupos sociais.

A instituicdo escolar e as disciplinas académicas sdo usadas como estratégia
de controle social, “que persistem em reduzir a leitura e a escrita a praticas sociais

particulares associadas a “aprendizagem”, negligenciando assim a gama de praticas
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letradas associadas a propdsitos e conceitos ndo escolares” (STREET, 2014, p. 134,
destaque do autor).

Para os letramentos globais/dominante a questdo central do ensino é o
conteudo a ser ensinado por meios autoritarios, através dos quais os alunos
aprendem papéis e constroem identidades adequadas para servir aos grupos
dominantes.

Baseados nas especificidades de ambos os letramentos, concordamos com
Baltar e Bezerra (2014), que afirmam que os letramentos “ndo sao opositores;
muitas vezes se entrelagcam, ou se sobrepdem” (BALTAR e BEZERRA, 2014, p.
153), e é o professor que precisa ter conhecimento das praticas de letramentos dos
seus alunos para poder trabalhar com elas (sem negéa-las e marginaliza-las) e para
poder instituir outras e novas préaticas de letramentos. Principalmente, préaticas que
oportunizem o reconhecimento do que é intrinseco aos letramentos dominantes e
assim, criar possibilidades de enfrentamento e mudancas dessas formas de
denominacéo.

Sendo assim, o fazer pedagoégico precisa ter como objetivo a transformacao
social. As praticas pedagogicas devem contemplar e ampliar praticas de letramentos
que propiciam leitura em diversos géneros do discurso que estabelecem relacdes
intersubjetivas em diferentes campos da atividade humana e vinculadas aos
letramentos dominantes. “Por outro lado, mudar essas situagdes envolve mais do
gue simplesmente oferecer aulas formais de letramento e abandonar as formas
folcléricas’ de agir’ (STREET, 2003, p. 11). E o entrelagamento entre letramentos
globais/dominante e locais/vernacular, entre praticas sociais e histéricas que
perpassam a lingua escrita, o aspecto central do letramento escolar. “A intencdo nao
€ aceitar cegamente o que é central, nem € exacerbar um romantismo ingénuo [em
relagcdo ao que € local], mas propor um ponto de partida menos binario e mais sutil”
(STREET, 2003, p. 12).

1.4.6 Multiletramentos

Os avancos tecnologicos tém possibilitado diferentes formas de interacdo e

exigido novas formas de representacdo da linguagem, assim como, também,
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diferente modos de leitura, tanto no sentido da multiplicidade cultural quanto da
semidtica na constituicdo dos textos, pois

A multissemiose ou a multiciplicidade de modos de significar que as
possibilidades multimidiaticas e hipermidiaticas do texto eletrénico
trazem para o ato de leitura: jA ndo basta mais a leitura do texto
verbal escrito — é preciso relaciona-lo com um conjunto de signos de
outras modalidades de linguagem (imagem estética, imagem em
movimento, mdusica, fala) que o cercam, ou intercalam ou
impregnam; esses textos multissemibticos extrapolaram os limites
dos ambientes digitais e invadiram também os impressos (jornais,
revistas, livros didaticos) (ROJO, 2009, p. 105 — 106, destaques da
autora).

Neste contexto, o termo multiletramento surgiu com o propésito de incluir as
discussbes referentes ao letramento, mas diferente do conceito de letramentos por
este se referir a multissemiose e multiplicidade das varias praticas letradas da

sociedade. Conforme com Rojo (2009),

O conceito de letramentos multiplos é ainda um conceito complexo e
muitas vezes ambiguo, pois envolve, além da questdo da
multissemiose ou multimodalidade das midias digitais que Ihe deu
origem, pelo menos duas facetas: a multiplicidade de praticas de
letramento que circulam em diferentes esferas da sociedade e a

7

multiculturalidade, isto é, o fato de que diferentes culturas locais
vivem essas praticas de maneira diferente (ROJO, 2009, p. 109,
destaques da autora).

Entender o ato de ler como uma pratica social que contempla a multissemiose
e a multiculturalidade significa situar os textos, os escritores e o0s leitores socio-
historicamente. Assim, a compreensao de textos orais, escritos ou multissemioticos
envolve multiplos sentidos e corresponde a um processo de negociacdo de
significados na cultura, estando esses, necessariamente, atrelados a mesma.

Nesta perspectiva, para que o aluno compreenda estes multiplos sentidos e
significados é preciso que ele “[...] desenvolva certas competéncias basicas para o
trato com as linguas, as linguagens, as midias e as multiplas praticas letradas
[...]7 (ROJO, 2009, p. 119, destaques da autora).
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1.5 DECODIFICACAO E COMPREENSAO DO TEXTO: DIMENSAO
INTRASSUBJETIVA DA LEITURA

O objetivo da nossa pesquisa, como ja informado neste estudo, € investigar
as maiores dificuldades de compreenséo leitora dos alunos do 4° ano do ensino
fundamental em um diagndstico de leitura, na perspectiva de propor situacdes
didaticas de intervencdo voltadas as dificuldades de compreensdo leitora
diagnosticadas. Entendemos que esse proposito se articula aos estudos da lingua
como objeto social, pautada em perspectiva dos géneros discursivos, em uma
concepgao de leitura como processo cultural, com embricamento nos estudos do
letramento. E como se trata de um diagndstico de leitura com alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, consideramos imprescindivel olhar para as
dimensdes intrassubjetivas da leitura, uma vez que s&o alunos que estao
consolidando a aprendizagem da decodificacdo, aspecto que consideramos
necessario para a compreensao leitora e que “embora ndo estejam explicitados nas
orientacdes institucionais e académicas contemporaneas sobre o ensino e a
aprendizagem da leitura na escola, seguramente estdo subjacentes a elas” (DIAS,
2012, p. 109).

A opgdo por articular as teorias das dimensdes intersubjetivas e
intrassubjetivas de leitura ndo foi tranquila, pois como ja dissemos, somos
conscientes de que elas sdo subjacentes e necessarias ao ensino de leitura. No
entanto, os aportes tedricos, em sua maioria, apresentam uma visdo dicotémica
dessas dimens0des, 0 que ndo atende a nossa perspectiva, visto que consideramos
esses processos como complementares.

Em consonancia com nossa perspectiva, encontramos respaldos teéricos nos
estudos de Dias (2012) e Cerutti-Rizzatti, Daga e Dias (2014), que inscritas, assim
como nés, nas teorias vigotskianas do desenvolvimento dos processos inter e
intrapsicologicos dos sujeitos, apresentam estudos no ambito de teorias historico-
culturais e consideram a leitura como uma atividade de dimenséo intersubjetiva e
intrassubjetiva. “Fazemos isso, no entanto, em um percurso delicado, zelando por
marcar nossas posicdes distintivas em relagcdo aos fundamentos epistemoldgicos

gue sustentam o ideario cognitivista, alvo de critica aguda de Bakhtin/Volochinov
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2009), no que foi chamado pelo Circulo de subjetivismo idealista” (DIAS, 2012,
p.110, destaque da autora).

Assim, nos filiamos aos estudos de Dias (2012) e Cerutti-Rizzatti, Daga e Dias
(2014) e faremos, nesta secdo, uma apresentacdo dos conceitos tedricos da
dimenséo intrassubjetiva, mas sabedoras das ressalvas constantes da consciéncia
de nosso lugar epistemoldgico.

De acordo Cerutti-Rizzatti, Daga e Dias (2014), para a dimensao
intrassubjetividade da leitura € importante o conhecimento do projeto discursivo do
autor, para compreender o que € dito por ele. Sendo assim, é necessaria a
decodificagdo do texto e a depreensao do implicito subjacente a ele, processos que
sao realizados de forma individual pelo sujeito leitor, ou seja, envolvem aspecto que
compdem a intrassubjetividade do leitor.

A dimensdo intrassubjetiva ocorre no movimento da intersubjetividade para a
intrassubjetividade, pautada no desenvolvimento dos processos interpsicolégicos
para o percurso intrapsicoldgicos, conforme teoria de Vigotski (2009), ja apresentada
neste estudo. Nesta perspectiva, trataremos, nas subsecfes a seguir, 0 processo de

decodificagcéo e atividades cognitivas imbricadas no ato de ler.

1.5.1 Dimensao intrassubjetiva da leitura: a decodificacéo

A decodificacédo esté relacionada ao procedimento de decifracdo do sistema

de escrita que, segundo Rojo (2009), exige do leitor as capacidades de:

Compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas
(outros sistemas de representacao);

Dominar as conveccdes graficas;

Conhecer o alfabeto;

Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;
Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;

Saber decodificar palavras e textos escritos;

Saber ler reconhecendo globalmente as palavras;

Ampliar a sacada do olhar para por¢cbes maiores de texto que meras
palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (ROJO,
2009, p. 76, destaques da autora).

Dessa forma, a capacidade decodificacdo exige, nado apenas o0

reconhecimento dos sinais graficos, mas a compreensao do sistema de escrita e
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suas significagdes. “Caso contrario, as letras serdo apenas sinais e ndo constituirdo
signos social, capaz de estabelecer uma relacdo de interacdo entre seus
interlocutores” (SARAIVA e ROSA, 2014, p. 49).

Nos ultimos anos surgiram varios pesquisas da ciéncia da leitura através dos
estudos da psicologia cognitiva e de descobertas recentes das neurociéncias.
Changeux (2012) argumenta que “um dos pontos fortes das neurociéncias
contemporaneas [...] € o de haver demonstrado que no homem, o cultural ndo pode
ser pensado sem o biolégico e que o cerebral ndo existe sem uma impregnacao
poderosa do ambiente” (CHANGEUX, 2012, p. 9).

Nesta perspectiva, os avangos da neurociéncia e da psicologia cognitiva
descrevem 0s mecanismos heuronais realizados no processamento da leitura,
especialmente no que se refere ao reconhecimento das letras e a identificacdo das
palavras, como, por exemplo, as pesquisas realizadas por Dehaene (2012)%%, um
dos pesquisadores da neurocognicdo, que descreve 0 que ocorre com 0 cérebro
durante o processo de leitura, ou seja, delineia os circuitos nervosos que ocorrem
durante a decodificacéo.

O enfoque neurocientifico sugerido por Dehaene (2012) concebe um avanco
para os estudos psicolégicos, neuroldgicos e psicolinguisticos para a compreensao
do processo de leitura do ponto de vista biol6gico, porque as atuais técnicas de
mapeamento da atividade cerebral permitem o entendimento do fluxo de atividade
neuronial que compde o processo de leitura??, pois a principio, decodificar parecia
ser um processo automatizado. Com as pesquisas da neurocognicdo foi possivel
verificar que se trata de um complexo circuito de conexdes e atividades neuroniais.
Assim, a decodificagado “comecga por um ato voluntario, com vistas a um determinado
fim, no qual a atencdo desempenha um grande papel, processos esses comandados
pela regido frontal” (SCLIAR-CABRAL, 2008, p. 24).

21 A abordagem neurocientifica proposta por Dehaene representa um avango para os estudos
psicolégicos, neuroldgicos e psicolinguisticos e sinaliza para modelos de leitura de bases distintas em
um futuro préximo. Ainda que nos inscrevamos em outra epistemologia, entendemos impossivel
negar a natureza dessas descobertas e suas implicacdes académicas nos estudos sobre leitura
(DIAS, 2012, p. 113, grifo da autora).
22 Nesse momento, estamos tratando de uma descricdo de abordagem cognitivista subjetiva da
leitura, a qual restringe-se a palavra escrita. Em nosso estudo defendemos uma perspectiva de leitura
como processo cultural interativista, que ndo se restringe ao signo escrito, isto €, contempla a
dimensdo da escrita, mas em um viés mais amplo, que abrange a interagdo e 0s aspectos
socioculturais envolvidos no ato de ler.
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Conforme Dehaene (2012), o ato de ler comeg¢a no olho, mais
especificamente na fovea, &rea central da retina que ocupa 15° do campo visual e €
responsavel pela captacdo e reconstituicio das palavras, antes de seu
reconhecimento. A estreiteza da fovea faz com que os olhos sejam movimentados
no curso da leitura. O cérebro adapta a distancia percorrida pelo olho ao tamanho
dos caracteres, de modo a avancar em torno de sete a oito unidades por sacada,
limitando a velocidade de leitura.

Ainda conforme o autor é na regido occipito-temporal, localizada na parte
esquerda do cérebro, que ocorre o processo da leitura. Essa parte do cérebro é
encarregada pelo reconhecimento visual das palavras. Por ser responsavel pela
analise das letras, seu reconhecimento e sua juncdo em palavras é também
denominada de regido da forma visual das palavras. Entretanto, apenas partes de tal
regido tém funcbes especificas na leitura, como a regido occipita-temporal ventral.
Os neurdnios dessa regidao distinguem os tragos invariantes que formam as letras,
cujos valores sdo 0os mesmos, independentemente da sua categorizacdo grafica e
da posicdo que ocupam na palavra. As outras regibes mais posteriores do
hemisfério esquerdo sdo responsaveis pela primeira analise dos sinais visuais,
andlise que ndo estd relacionada propriamente com a leitura, mas com o
reconhecimento da cor e da forma dos objetos.

Assim, a decodificacdo se inicia com a retina, reconhecendo as letras e
captando os elementos estruturais das palavras, como as silabas. Os neurdnios,
entdo, especializados na resposta das formas elementares mais simples, colocam
em acado o0 sistema visual. Acontece, nesse primeiro deciframento, um
reconhecimento duplo: o do som e do sentido (DIAS, 2012, p. 114)%3.

De acordo com Dehaene (2012),

O que é necessario compreender bem é que, menos de um quarto
de segundo depois do aparecimento da palavra na retina, as regides
ativadas ndo tém nada de especifico a leitura. Todas se ativam muito
tdo bem tanto quando lemos quanto quando ouvimos as palavras
faladas. Assim, a regido occipito-temporal aparece como a Ultima a
ser implicada nas etapas estritamente visuais da leitura. Tudo o que
se segue participa de encetar a ligacdo da palavra escrita com as
representacdes do som e do significado que ndo sdo especificas da

2 No caso de sujeitos videntes e ouvintes.
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leitura, mas séo igualmente utilizadas para a compreenséo e para a
producao da fala (DEHAENE, 2012, p. 118).

O arquétipo de leitura demonstrado por Dehaene (2012) € chamado de
reciclagem neuronial e, nesse processo, que se afirma que o cérebro humano,
apesar de ter limitacdes genéticas, se adapta ao ambiente. A medida que a espécie
evoluiu foi elaborando circuitos do cérebro por meio da plasticidade cerebral e de

condicBes de aprendizagem. A proposicao dos estudiosos da neurociéncia é de que

As invencdes culturais, dentre as quais a leitura, insira-se nessa
margem de plasticidade. Isso quer dizer que o cérebro humano se
adapta ao ambiente cultural, porém ndo absorve tudo o que lhe é
apresentado, como afirma teorias de base behaviorista. O cérebro
converte o que absorve ao uso das predisposi¢cbes cerebrais ja
presentes (DIAS, 2012, p. 11).

Para os neurocientistas, o reconhecimento das palavras ndo ocorre de forma
global, mas na forma de pequenos fragmentos que sao refeitos pelo cérebro

humano para que se formem grafemas.

As particularidades do sistema visual dos primatas, que comeca a se
tornar conhecido, explicam por que as operacdes que Nnosso cérebro
realiza ndo tém nada em comum com um reconhecimento ‘global’
das palavras. A visédo dos primatas ndo funciona por reconhecimento
global — muito pelo contrério, o objeto visual explode em miriades de
pequenos fragmentos que nosso cérebro se esforca em recompor
traco por trago, letra por letra. Reconhecer uma palavra consiste,
primeiramente, em analisar essa cadeia de letras e ai descobrir as
combinacbes das letras (silabas, prefixos, sufixos, radicais das
palavras), para enfim associd-las aos sons e aos sentidos
(DEHAENE, 2012, p. 21).

Existe uma via direta de acesso as palavras, que evita a pronuncia
mentalmente antes de compreensdo. Porém, para os leitores experientes, a
sonoridade das palavras continua a ser empregada, ainda que o individuo néo tenha

consciéncia disso.

N&o se trata de articulacdo - ndo temos necessidade de mover os
labios nem mesmo de preparar um movimento da boca. Mas, a nivel
mais profundo de nosso cérebro, as informa¢des sobre a pronuncia
das palavras sdo automaticamente ativadas. As duas vias de
tratamento das palavras, a via lexical e a via fonoldgica, funcionam,
pois, em paralelo, uma sustentando a outra (DEHAENE, 2012, p. 40).
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O acesso ao som e significado das palavras decodificadas ativa areas
cerebrais distintas. O acesso da sonoridade ocorre essencialmente nas regides
superiores do lobo temporal esquerdo e a analise dos sons, no cértex frontal inferior
e pré-central esquerdo, que intervém na articulacdo, e no lobo temporal, em que se
encontram letras e sons.

Conforme Dehaene (2012),

[...] toda uma parte do lobo temporal é ativada, diante da visdo de
uma letra. Contudo, s6 uma regido superior do lobo temporal,
conhecida sob o nome latino de planum temporale, reage a
compatibilidade entre as letras e os sons: a escuta de um som
compativel com a letra aumenta a atividade dessa regido, enquanto
um conflito entre a letra e o som se traduz por uma reducdo da
atividade (DEHAENE, 2012, p. 121).

Em relacdo as regides cerebrais utilizadas na analise do sentido esta a parte
posterior da circunvolucdo temporal média, a face ventral anterior do lobo temporal e
a parte triangular da regido frontal inferior. Conforme Dehaene (2012), apesar disso,
tal localizagcdo tem menor importancia do que a compreensdo de que nenhuma
dessas regifes é especifica em relagdo as palavras escritas. Elas interferem nas
relacBes conceituais entre imagens e entre palavras faladas.

Vale salientar, contudo, que muitas outras regifes sdo ativadas em tal
processo e pode ser afirmado que os aspectos fonologicos e lexicais “coexistem e
se complementam em todos os leitores (independentemente de suas linguas
maternas) e agenciam areas do cérebro idénticas” (DIAS, 2012, p. 118).

Compreendemos, assim como Lima (2010), que “decodificar ndo é ler, mas
faz parte do ato de ler” (LIMA, 2010, p. 5), assim, entendemos a decodificagdo como
uma etapa inicial fundamental da leitura. Decodificar significa reconhecer, decifrar o
sistema da lingua escrita e “aprender a decodificar o texto escrito € condicdo para
encontrar o outro por meio dessa modalidade da lingua; evidentemente, entao, trata-
se de uma capacidade cognitiva — portanto intrassubjetiva — requerida pela
intersubjetividade” (CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e DIAS, 2014, p. 230).

Nessa acepcéo, a leitura ndo é vista como um evento de decodificacdo, mas
um processo cultural de uso da lingua escrita em um sentido dialégico, ligado aos

diferentes campos da atividade humana.
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O que foi apresentado, nesta subsecéo, sdo pesquisas realizadas no campo
da neurociéncia, com ja mencionado. Somos conscientes de que essa remissao
tedrica aos estudos das neurociéncias ndo tem relevancia explicativa para os dados
empiricos que foram gerados na nossa pesquisa. No entanto, apresentamos esses
estudos porque entendemos que ao abordar a dimensao intrassubjetiva da leitura,
ndo nos isenta de atencdo dos estudos relacionados as atividades cerebrais

envolvidas no processo da leitura.

1.5.2. Dimensao intrassubjetiva da leitura: estratégias sociocognitivas

O processamento da leitura é dinamico, visto que opera com varios aspectos
simultaneamente. Esses aspectos sdo de dimensdo intrassubjetiva, que sao
recursos de ordem interna utilizados pelo leitor, e os da dimenséao intersubjetiva, que
sao relativos aos aspectos interacionais, sociais, histéricos, culturais e ideoldgicos
da leitura. Nesse sentido, 0os aspectos cognitivos estdo envolvidos na compreensao
de texto e sdo tdo essenciais quanto os aspectos interacionais.

Para compreender um texto se faz necessério, além da decodificacdo, a
depreensdo de implicitos. Para depreender o implicito em textos € necessario ler o
que esta inferido. “Para entender o inferido é preciso atencéo aos recursos lexicais e
gramaticais agenciados pelos autores para sinalizar o ndo dito, de modo que esse
mesmo ndo dito seja recuperavel no encontro dos autores com os leitores”
(CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e DIAS, 2014, p. 230).

Dessa forma, sao exigidos do leitor “diversos sistemas de conhecimentos que
tém representados na memoéria, a par de um conjunto de estratégias de
processamento de carater sociocognitivo e textual” (KOCH, 2002, p. 31).

As estratégias sociocognitivas?* que trataremos nessa secéo séo: localizagdo
de informacdo, recuperacdo de referentes e agenciamento de conhecimentos
prévios — linguisticos, enciclopédicos e interacionais e realizacdo de inferéncias.
Para o0 estudo que estamos propondo, apresentamos as habilidades
separadamente, mas entendemos que na leitura ocorrem de forma simultanea, uma

vez que elas estdo imbricadas.

24 Sao0 “estratégias por meio das quais se realiza o processamento textual, mobilizam vérios tipos de
conhecimento que temos armazenado na meméria” (KOCH e ELIAS, 2013, p. 39).
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1.5.2.1 Localizagao de informagao

Localizar informaces em um texto € um procedimento basico para o ato de
ler. E diz respeito ao reconhecimento das informacdes linguisticas na materialidade
dos textos. Os sentidos da leitura séo construidos pelas estruturas informacionais de
um texto. A estrutura informacional do texto é composta por informacdes dadas e
novas, “cuja disposicdo e dosagem interferem na construgcdo do sentido. A
informacdo dada — aquela que se encontra no horizonte de consciéncia dos
interlocutores [...] tem por funcdo estabelecer os pontos de ancoragem para o aporte
da informacao nova” (KOCH, 2002, p. 38).

O leitor, com base na informacdo dada, deve ser capaz de localizar
informacdes expressas de forma literal no texto ou por meio de parafrase, para,
entdo, realizar outras atividades cognitivas que, em conjunto, operam no
processamento do texto e na compreensao leitora.

No processo de localizar informacdes, o leitor faz a recuperacéo de referentes
gue compdem o texto, como, por exemplo, os anaféricos e cataforicos; mapeia as
informacgdes e as compara, uma vez que as identificou, agencia os conhecimentos
linguisticos, enciclopédicos e interacionais essenciais para a compreensédo do texto;
além de realizar inferéncias, que também sdo fundamentais para a producdo de
sentidos. Portanto, entende-se que “a localizagcdo de informacées como um dos

alicerces do processamento da leitura” (DIAS, 2012, p. 120, destaque da autora).

1.5.2.2 Recuperagéo de referentes

A compreensdo de texto s6 é possivel se as informacdes contidas nele
estiverem organizadas de forma coerente. “A coeréncia diz respeito ao modo como
0os elementos subjacentes a superficie textual vém a constituir, a mente dos
interlocutores, configuracdo veiculadora de sentidos” (KOCH, 2002, p. 52), porque
se o texto se apresentar de forma incoerente, apresentar ideias contraditorias, grau
de informatividade ou uso dos elementos referenciais e sequenciais de forma
inadequada, descaracteriza ou prejudica o processo de compreensdo do sentido do

texto.
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Para que a leitura tenha sentido, o texto deve ser coeso e coerente, ou seja,
as informagdes presentes nele devem estar encadeadas adequadamente de modo
que fique claro o que quer dizer e, dessa forma, entre outros aspectos, o autor do
texto consiga alcancar os objetivos pretendidos e o leitor por sua vez, possa produzir
sentidos.

Essa construgcdo de sentidos, “somente procede se considerados quem sao
0s interactantes cujo encontro o texto escrito promove e qual € o contexto — no
sentido mais amplo do termo — em que esse encontro se d4, ou seja, se considerada
a dimenséo intersubjetiva da leitura” (DIAS, 2012, p. 121).

Esse entrelagamento de informagdes nos textos ocorre, principalmente, por

meio da recuperacao de referentes. A referenciacao é realizada

Através de estratégias de referenciacdo anaférica [e cataférica],
formando-se, desta maneira, cadeias coesivas mais ou menos
longas. Aquelas que retomam referentes principais ou tematicos (por
exemplo, protagonista e antagonista, na narrativa; ser que é objeto
de uma descricdo; tema de uma discussdo, em textos opinativos)
percorrem em geral o texto inteiro. [...] esse tipo de remissdo pode
ser efetuado por meio de recursos de ordem ‘gramatical’ ou por
intermédio de recursos de natureza lexical [...]; ou, ainda, por
reiteracdo de um mesmo grupo nominal ou parte dele; e, finalmente,
por meio da elipse (KOCH, 2002, p. 40).

As escolhas dos recursos referenciais, anaforicos e cataforicos, pelo autor do
texto evidenciam informacgdes importantes para auxiliar o leitor na construcado do
sentido. Desse modo, os recursos referenciais no texto ndo exercem apenas o papel
de referenciadores, mas “séo escolhas do sujeito em interagdo com outros sujeitos,
em funcdo de um querer-dizer. Os objetos de discurso ndo se confundem com a
realidade extralinguistica, eles a (re)constroem no préprio processo de interagao”
(KOCH e ELIAS, 2013, p. 124).

O processo de interacdo entre o autor, o texto, o leitor e o contexto é o que
permite ao leitor a possibilidade de “localizar informacdes explicitas, sequencia-las,
compara-las, mapea-las, interagindo com o autor do texto a fim de coconstruir
sentidos; eis implicagdes intrassubjetivas da coeréncia” (DIAS, 2012, p. 123).

Para “coconstrucao” de sentidos, € necessaria, também a depreensao de
informagdes que nem sempre estdo explicitas no texto; “muitos dados ficam
implicitos caracterizando o texto como uma unidade de sentido incompleta. Essas
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informacdes implicitas também tém de ser localizadas e mapeadas pelo leitor para
que haja sucesso em sua leitura” (DIAS, 2012, p. 124). Para isso, 0 leitor precisa
acionar os seus conhecimentos previos, internalizados e mediados pelas situacdes

de interacao.

1.5.2.3 Agenciamento de conhecimentos prévios — linguisticos, enciclopédicos e
interacionais

Embora ja tenhamos discutido anteriormente questdes sobre o0s
conhecimentos prévios, sem 0 gue ndo seria possivel a discussdo a respeito da
compreensao leitora, ocupamo-nos, nesta subsecdo, de descrever mais
especificamente esses conhecimentos.

Ja citamos que o processo de compreensdo do texto depende, em grande
medida, do conhecimento prévio do leitor, que é apreendido nas interacdes
humanas em contexto sociocultural situado. O homem se apropria e internaliza os
conhecimentos nesse contexto. Conforme dissemos neste capitulo, a
intersubjetividade tem efeito na constituicdo da intrassubjetividade. Uma das
habilidades cognitivas que tem uma dimensao intrassubjetividade da leitura, mas se
forma a partir da intersubjetividade, € o conhecimento prévio que esta relacionado
ao conhecimento que o sujeito acumulou durante sua experiéncia de vida. E
mediante o entrelacamento dos conhecimentos linguisticos, enciclopédicos e
interacionais, que o leitor consegue construir o sentido do texto. Se o leitor ndo
acionar os conhecimentos prévios, o processo de compreensao leitora ndo ocorre,
pois os niveis de conhecimento sdo varios e todos estdo em jogo no ato de ler. A
partir de agora, faremos uma breve descricdo dos conhecimentos prévios,
fundamentada na linguistica textual®®.

O conhecimento linguistico € o que se refere ao uso da lingua, pois sua
estrutura lexical, gramatical, semantica, representacional desempenha “[...] um papel

central no processamento do texto [...]” (KLEIMAN, 2013, p. 17). Trata-se de um

25 Marcuschi (1983) define a linguistica textual, “mesmo que proviséria e genericamente, como o
estudo das operages linguisticas e cognitivas reguladoras e controladoras da producéo, construgéo,
funcionamento e recepcéo de textos escritos e orais” (MARCUSCHI, 1983, p.12-13 apud KOCH,
2002, p. 27).
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conhecimento ndo verbalizado, internalizado que todos os sujeitos falantes de uma
lingua tém.

Para Koch e Elias (2013), o conhecimento linguistico

Abrange o conhecimento gramatical e lexical. Baseados nesse tipo
de conhecimento, podemos compreender: pela organizacdo do
material linguistico na superficie textual; o uso dos meios coesivos
para efetuar a remissdo ou a sequenciacdo textual; a selecéo lexical
adequada ao tema ou aos modelos cognitivos ativados (KOCH e
ELIAS, 2013, p. 40).

Em se tratando da compreensao leitora, o conhecimento linguistico € o que
garante o entendimento dos elementos gramaticais e lexicais necessarios para a
construcdo de sentidos em textos de diversos géneros discursivos.

O conhecimento enciclopédico ou de mundo é o conhecimento relacionado as
experiéncias e conhecimentos que o sujeito tem do mundo, “‘uma espécie de
thesaurus mental — bem como a conhecimentos alusivos a vivéncias pessoais e
eventos espéacio-temporalmente situados, permitindo a producdo de sentidos”
(KOCH e ELIAS, 2013, p. 42). Quando o leitor recorre a esse conhecimento na sua
interacdo com o texto, produz inferéncias que contribuem para a compreensao do
texto.

Conforme Koch e Elias (2013), o conhecimento interacional € o conhecimento
das ac¢0Oes verbais envolvidas nas interagdes que ocorrem por meio da linguagem.

Esse conhecimento abarca os conhecimentos ilocucional (que permite o
reconhecimento dos propdésitos ou objetivos do autor do texto), comunicacional (que
diz respeito a normas comunicativas gerais, a quantidade de informacao necessaria,
a selecdo da variante linguistica adequada), metacomunicativo (permite ao autor do
texto evitar perturbacdes previsiveis ou sanar conflitos ocorridos), e superestrutural
(permite reconhecer textos como pertencentes a determinados géneros, suas

macrocategorias, seus tipos textuais).
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1.5.2.4 Realizacao de inferéncias

A compreensdo de texto, para nos, comeca pela capacidade de
decodificagdo, etapa em que se reconhecem as informacgdes explicitas do texto.
Simultaneamente a esse reconhecimento, ocorre a recuperacao de referentes e a
ativacdo dos conhecimentos prévios e, entdo, se da a realizagdo de inferéncias.
Essas habilidades cognitivas, operando conjuntamente, possibilitam a apreenséo
dos sentidos implicitos subscritos nos diferentes textos.

Inferéncia é definida por Simioni e Zago (2014), “como um elemento essencial
para a construcdo de sentidos do texto, pois ela permite que o leitor, agindo
ativamente sobre o texto, preencha as lacunas deixadas pelo autor” (SIMIONI e
ZAGO, 2014, p. 21). Essa lacuna sao as informacdes implicitas, que sao
identificadas com a ajuda dos conhecimentos prévios do leitor, portanto, com o0s
saberes compartilhados pelos interlocutores (autor, leitor), vinculando-as, dessa
forma, aos valores culturais, sociais e historicos da situacdo da interacdo verbal.
Nesse sentido, a inferenciacdo é um conhecimento intrassubjetivo que é elaborado a
partir da intersubjetividade.

O nosso objetivo, nesta secao, foi expor as habilidades cognitivas implicadas
no que Dias (2012) e Cerutti-Rizzatti, Daga e Dias (2014) denominam de dimenséao
intrassubjetiva da leitura e demonstrar sua importancia para 0 ensino e
aprendizagem de leitura.

ApOs apresentacdo dessa dimensdo, partihamos com as autoras o
entendimento de que o cérebro humano funciona ativamente no momento da leitura
e de gque os conhecimentos nele organizados sdo necessarios para o ato de ler e
compreender o texto. Contudo, assim como ja fizemos mencéo anteriormente,
divergimos das restricbes das teorias cognitivista da leitura e linguistica textual, no
gue diz respeito as relacdes interacionais que ocorrem no processo da leitura, tanto
qgquanto a respeito da concepcdo de sujeito. Ressaltamos, finalmente, que as
teorizacbes empreendidas por nos nesta se¢do s6 fazem sentido se abordadas de
forma intrinseca com a dimenséo intersubjetiva da leitura.

A leitura, como descrita neste capitulo, é entendida como um processo
cultural constituida por dimensdes intersubjetiva e intrassubjetiva. No ato de ler,

habilidades das duas dimensfes ocorrem de forma simultanea para a producéao da
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compreensao leitora. Isso exige do leitor reconhecimento do contexto de producao
do género, bem como a capacidade de decodificacdo, realizacdo de referenciacdo e
inferenciacdo, localizacdo de informacbes explicitas; e agenciamento dos
conhecimentos prévios.

Assim, compreendemos que 0 ensino e a aprendizagem da leitura como
pratica social e processo cultural devem ser norte para as praticas pedagégicas no
campo escolar. As préticas de leitura na sala de aula precisam envolver atividades
que possibilitem aos alunos o desenvolvimento de habilidades intersubjetivas e
intrassubjetivas de leitura, pois as duas sdo necessarias para a compreensao leitora
proficiente.

Logo, é importante que o professor conheca quais sdo as habilidades de
leitura que seus alunos ainda precisam desenvolver, para entdo propor atividades
que proporcionem a consolidacdo do que ainda nao esta plenamente apropriado.
Nesse sentido, consideramos que avaliagbes diagndsticas proporcionam o
conhecimento e a reflexdo de quais capacidades leitoras o professor precisa
trabalhar com mais énfase em um determinado periodo com os alunos.

A andlise da avaliacdo diagnéstica aplicada por nds neste estudo é
apresentada e analisada no terceiro capitulo, pois antes compreendemos ser
importante apresentar, no proximo capitulo, o percurso metodologico adotado na

nossa investigacao.
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CAPITULO I
PERCURSO METODOLOGICO

Panela, comida, sapato, camisa, tijolo, telhas, vacina, remédio,
higiene, vizinho, ordem, enxada, carroca, chuva, maquina, clube,
futebol, garantia, professora, foguete sédo palavras-chaves da cartilha
Gente lendo e aprendendo, que chegou as nossas maos. N&o tinha
as palavras fadas, bruxa, méae, pai, filho, filha, crianca, irmao, terra,
agua, fogo, sol, chuva, estrela, lua, nuvem, principe, rei ou rainha.
Nem bichos. Nem flores [...].

Elizabeth D’ Angelo Serra

Neste capitulo, abordamos o percurso metodologico da investigacdo para
atingir os objetivos tracados. Sendo assim, inicialmente apresentamos a Linguistica
Aplicada como abordagem teérica para, na sequéncia, descrevermos o tipo de
pesquisa em que se desenvolve este estudo.

Em seguida, apresentamos a descricdo dos cenarios e dos sujeitos
envolvidos no estudo, discutindo o perfil tanto da professora-sujeito inserida na
pesquisa, como dos alunos participantes. Por dltimo, é descrito o instrumento de

pesquisa utilizado.

2.1 ABORDAGEM TEORICA DA PESQUISA

Na perspectiva dialdgica da linguagem, a lingua € vista como fendmeno social
de interacdo discursiva, constituida por signos ideolégicos pelos quais os homens
interagem e se posicionam perante as diferentes relacdes que estabelecem ao longo
das suas experiéncias.

Segundo Bakhtin/Volochinov (2009), “tudo que é ideoldgico possui um
significado e remete a algo situado fora de si mesmo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2009, p. 31, destaque dos autores), ou seja, algo que lhe é exterior. Por isso, um
signo nao é apenas parte da realidade, mas ele reflete e refrata a realidade, em um
jogo de criacdes ideologicas essencialmente semidtica. Todo signo se submete a

coercOes avaliativas ideoldgicas de acordo com a esfera que integra, uma vez que
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“[...] cada campo de criatividade ideoldgica tem seu proprio modo de orientacdo para
a realidade e refrata a realidade a sua propria maneira. Cada campo dispde de sua
propria funcéio no conjunto da vida social" (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 33), e
€ o0 carater semidtico que caracteriza uma definicho geral dos fendmenos
ideoldgicos.

Cada campo ideologico tem seu modo de refratar a realidade e
especificidades que integra. O campo ideologico de estudo da Linguistica Aplicada,
doravante (LA), é a linguagem enquanto pratica social, na “producao de sentidos,
contexto, comportamento social e atividades humanas, o que aponta para o
entrelagcamento entre cultura, praticas discursivas, conhecimento e visdo de mundo”
(FABRICIO, 2006, p. 57).

Assim, realizar pesquisas em LA é ter a “preocupacao com questdes sociais e
por seu interesse voltado para os usos reais da linguagem” (DE GRANDE, 2011, p.
11), por meio da investigacdo dos problemas que dela decorrerem, com o objetivo
de discutir possiveis solucdes. A LA “é entendida como uma area de investigagao
aplicada, mediadora, interdisciplinar, centrada na resolucao de problemas de uso da
linguagem, que tem o foco na linguagem [...]” (MOITA LOPES, 2006, p. 22-23).

Portanto, o foco da pesquisa ndo estd na lingua como um componente pronto
e acabado, mas na linguagem como dimens&o social, histérica e politica que emerge
na/da sociedade e na “configuracdo que se apresenta para o falante, e também para
o analista, como realidade objetiva numa dada situacao” (SIGNORINI, 2006, p. 186).

Segundo Gimenez (2005), a LA preocupa-se em “responder aos desafios
praticos de situacdes que envolvam a linguagem e o ensino” (GIMENEZ, 2005, p.
183), o que justifica nossa op¢ao por essa orientacdo tedrica, uma vez que
trabalhamos com situacdo de uso da linguagem, ao desenvolvermos um diagnostico
em leitura e uma proposicao didatica no contexto escolar, no sentido de contribuir
para o aprimoramento do ensino e aprendizagem da leitura.

Cientes de que toda pratica esta embasada em um referencial tedrico e, ao
analisar uma pratica, estamos repensando/revendo a teoria, temos na LA

oportunidade de fazer isso, pois

Em LA a teoria informa a prética e a préatica informa a teoria. A teoria
gue se quer é formulada interdisciplinarmente, mas € modificada pela
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pratica para se formular conhecimento que tenha efeito no mundo
social, ele tem que ser informado pela prética social onde as pessoas
agem. E, em Ultima analise, gerado no contexto de aplicagio (MOITA
LOPES, 1998, p. 110).

Assim, para realizar o diagnoéstico de leitura e planejar as atividades de leitura
para trabalhar as maiores dificuldades elencadas no diagnéstico avaliativo, a teoria
adotada por nos esta respaldada nos pressupostos vigostkianos, na filosofia da
linguagem bakhtiniana e nos estudos do letramento. Ao elaborarmos e analisarmos
o instrumento diagnéstico, assim como para planejar as atividades de leitura,
retomamos a teoria para avaliar sua eficiéncia (ou ndo) para a formacao de leitores
proficientes.

Nesse sentido, ao priorizarmos a LA nesta pesquisa, significa que o
conhecimento foi produzido por meio de dados gerados na nossa convivéncia como
pesquisadora (professora que atua nos anos iniciais da Educacdo Béasica) com os
sujeitos participantes da pesquisa (os alunos do 4° ano) em um processo de
investigacdo em que todos, pesquisadora e participantes da pesquisa, participam
das diferentes fases da investigacdo. Essa convivéncia cria a possibilidade de
construcdo de conhecimento sobre lingua/linguagem que “seja mais util para o
processo de ensinar e aprender do que a descricdo informada por determinada
teoria” (LOPES, 2006, p. 18).

Logo, devido ao carater processual da pesquisa, a0 seu tema, a seus
objetivos, a sua orientacdo metodoldgica, entendemos que esta pesquisa se
inscreve na LA e acreditamos que, com esta abordagem, pudemos avaliar
criticamente nossa prética, apoiando-nos em concepc¢des tedricas consistentes para

buscarmos aperfeigoar nosso trabalho pedagdégico.
2.2TIPO DE PESQUISA

Ao utilizar a abordagem da LA, compreendemos que ao longo da pesquisa
interpretamos dados e que, muitas vezes, o trabalho sofre redimensionamentos

porque trabalhamos com sujeitos sociais carregados de diferentes ideologias,

parafraseando Bakhtin/Volochinov (2009).
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Dessa forma, a pesquisa deve ser caracterizada por um conjunto de
principios, orientacbes e procedimentos de investigacdo sistematica, critica e
autocritica, de forma a contribuir para 0 avanco do conhecimento cientifico. Nas

palavras de Bortoni-Ricardo,

A educacdo e, mais propriamente, o trabalho escolar de ensino e
aprendizagem também tém sido objeto de pesquisa sistemética. Por

s

tudo isso, é desejavel que os professores e todos os atores
envolvidos com a educacdo tenham uma postura pré-ativa na
producéo cientifica (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 8).

Inserindo-nos nesse contexto de professora pesquisadora e adotando uma
postura pré-ativa na producdo do conhecimento cientifico, entendemos que nossa
pesquisa se define como qualitativa e interpretativista por estar inserida no campo
da pesquisa social e, nesse ambito, voltada a sala de aula e para questdes
relacionadas ao ensino da leitura que, a partir dos dados gerados, pretendemos

interpretar. Conforme explica Bortoni-Ricardo,

A pesquisa em sala de aula insere-se no campo da pesquisa social e
pode ser construida de acordo com um paradigma quantitativo, que
provém da tradicdo epistemoldgica conhecida como interpretativismo
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 8).

Segundo os principios do interpretativismo, ndo é possivel perceber o mundo
desarticulado das praticas sociais e das suas significacdes. O pesquisador
interpretativista entende que “[...] conceitos e teorias sdo fendmenos culturais,
socialmente construidos e legitimados. Entende o conhecimento ndo como algo a
ser possuido, mas como algo que se constréi coletivamente” (SA, 2001, p. 40), ndo
nas generalizacdes estatisticas, mas no estudo detalhado de uma situacdo para
contrastar com outras situagoes.

Nesse sentido, a investigacdo proposta por nés insere-se no campo da
pesquisa qualitativa e interpretativista, jA que o0 objetivo visado ndo é delinear
amostras representativas, mas compreender quais os fatores que contribuem para
as dificuldades de compreensao leitora dos alunos que concluem o ciclo de
alfabetizacdo. A partir da investigacdo da nossa propria atuacdo na escola e na sala

de aula, contextos de exceléncia para o ensino e a aprendizagem da compreensao
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leitora e “[...] espacgos privilegiados para a conducdo de pesquisa qualitativa, que se
constrdi com base no interpretativismo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32), a fim de
propor situacfes didaticas para a superacdo dessas dificuldades, encontramos na
abordagem qualitativa e interpretativista maior aproximac¢ao com o que realizamos.
Tomando como perspectiva a pesquisa qualitativa e interpretativista, o
pesquisador exerce um papel de didlogo com o tema pesquisado, descrevendo-o
como também o explicando. Para isso concebe o homem como um ser historico e
social, que ndo pode ser analisado fora do seu contexto social. O pesquisador
também ndo é neutro, € um sujeito que atua durante a pesquisa, de modo pode se

ressignificar nesse processo. Como diz Bortoni-Ricardo,

Quando se voltam para a andlise da eficiéncia do trabalho
pedagdgico, esses pesquisadores estdo mais interessados no
processo do que no produto. Também nado estdo a busca de
fendmenos que tenham status de uma variavel explicagdo, mas sim
dos significados que os atores sociais envolvidos no trabalho
pedagodgico conferem as suas acgles, isto é, estdo a busca das
perspectivas significativas desses atores. (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 41, destaque da autora).

Conforme Freitas (2002), ao propor uma pesquisa qualitativa e
interpretativista, o pesquisador inverte sua postura:

Inverte-se, desta maneira, toda a situacdo que passa de uma
interacdo sujeito-objeto para uma relagdo entre sujeitos. De uma
orientacdo monoldgica passa-se a uma perspectiva dialdgica. Isso
muda tudo em relacdo a pesquisa, uma vez que investigador e
investigado s@o dois sujeitos em interagdo. O homem n&o pode ser
apenas objeto de uma explicagdo, produto de uma sé consciéncia,
de um sO sujeito, mas deve ser também compreendido, processo
esse que supbe duas consciéncias, dois sujeitos, portanto dialégico
(FREITAS, 2002, p. 25, destaques da autora).

Portanto, o pesquisador e participantes sao sujeitos que vao construindo
conhecimento, (re)elaborando a realidade, a partir das concepg¢bes formadas na
interacdo dialdgica que estabelecem no decorrer da pesquisa. E em se tratando de
contexto educacional, essa relacdo dialégica pode ocorrer sob a orientacdo da
pesquisa qualitativa e interpretativista. Sandin Esteban (2010) apresenta a seguinte
consideracao sobre esse tipo de pesquisa:
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A pesquisa qualitativa é uma atividade sistematica orientada a

\

compreenséo em profundidade de fendbmenos educativos e sociais, a
transformacdo de préticas e cenarios socioeducativos, a tomada de
decisbes e também ao descobrimento e desenvolvimento de um
corpo organizado de conhecimentos (SANDIN ESTEBAN, 2010,
p.127).

Portanto, podemos afirmar que esta pesquisa é do tipo qualitativa-
interpretavista, uma vez que apos a aplicacdo do instrumento avaliativo, foram
gerados dados para a analise das maiores dificuldades em relacdo as suas
capacidades de compreensédo da leitura. Esses dados foram utilizados como base
para a elaboragao de atividades de leitura.

O percurso desta investigacdo esta resumido conforme o quadro a seguir:

Quadro 1 - Resumo do Percurso da Pesquisa

Objetivos da Perguntas da Instrumento Categorias de
pesquisa pesquisa analisado andlise
Diagnosticar a| Quais as maiores | Teste de leitura | Descritores da Prova

capacidade leitora | dificuldades de Brasil.
de alunos do 4°| compreensdo leitora
ano, a partir da | dos alunos do 4° ano 10 questdes objetivas.
elaboracao e | do Ensino
aplicagdo de um | Fundamental da 5 questbes
instrumento Escola em que discursivas.
avaliativo. realizamos a

pesquisa?
Identificar as
dificuldades de | Que proposicdo(bes)
compreensao didatica(s) é(séo)

leitora dos alunos | possivel(is)
gue realizaram a | apresentar com vista
avaliacdo a superacdo dessas
diagnéstica. dificuldades?

Planejar situagdes
didaticas de ensino
e aprendizagem da
leitura para
trabalhar as
maiores
dificuldades
elencadas no
diagnostico
avaliativo.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Para realizar o que estd proposto no quadro, adotamos as orientacbes da
pesquisa de cunho etnografico, posto que, de acordo com André (1995), a pesquisa
em educacao tem feito adaptacdo da etnografia e, nesse sentido, a autora diferencia

os termos etnografia do tipo/cunho etnografico:

Se o foco de interesse dos etndgrafos é a descricdo da cultura
(praticas, habitos, crencas, valores, linguagens, significados) de um
grupo social, a preocupacdo central dos estudiosos da educacao €
com o processo educativo. Existe, pois, uma diferenca de enfoque
nessas duas areas, o que faz com que certos requisitos da etnografia
nao sejam — nem necessitem ser — cumpridos pelos investigadores
das questbes educacionais. Requisitos sugeridos por Wolcott (1988),
como por exemplo uma longa permanéncia do pesquisador em
campo, 0 contato com outras culturas e o uso de amplas categorias
sociais na andlise de dados. O que se tem feito, pois, € uma
adaptacdo da etnografia & educacdo, o que me leva a concluir que
fazemos estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido
estrito (ANDRE, 1995, p.28).

Considerando o que é postulado pela autora, a nossa investigacdo se
engendrou neste formato, por tratar-se de um estudo feito a partir da observacgéo
participante “das relacdes e tensdes constituem a experiéncia escolar” (ANDRE,
1995, p.5), uma vez que, na condicdo de professora-pesquisadora, temos um
contato direto com o contexto pesquisado, o que nos possibilitou identificar e “[...]
reconstruir os processos e as relacées que configuram a experiéncia escolar diaria”
(ANDRE, 1995, p. 34).

Sendo assim, a nossa postura de pesquisadora ndo foi de mera observagao e
descricdo do objeto de estudo, mas, também, de investigacdo, aliada a
compreensao e a explicagao dos fatos durante a pesquisa, pois o pesquisador “[...] &
alguém que esta em processo de aprendizagem, de transformagdes” (FREITAS,
2002, p. 26). E, ao considerar que “a aprendizagem € um processo essencialmente
social mediado pela linguagem, ou seja, as bases da cogni¢cédo sao sociais” (MOITA
LOPES,1998, p. 359), buscamos, durante a pesquisa, ressignificar a nés mesmos e
aos participantes, de modo a contribuir com o desenvolvimento da compreensao
leitora dos alunos do 4° ano do Ensino Fundamental, da escola em que atuamos

como professora dos Anos Iniciais.
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Portanto, esta pesquisa, além de ter uma abordagem qualitativa
interpretativista, ser de abordagem etnografica, € uma pesquisa-acao, pois também
analisamos nossa propria atuacdo enquanto professora de Lingua Portuguesa no
Ensino Fundamental.

Segundo Franco (2005),

Se alguém opta por trabalhar com pesquisa-a¢édo, por certo tem a
conviccao de que pesquisa e acdo podem e devem caminhar juntas
guando se pretende a transformacdo da pratica. No entanto, a
direcdo, o sentido e a intencionalidade dessa transformacéo serdo o
eixo da caracterizacdo da abordagem da pesquisa-acdo (FRANCO,
2005, p. 485).

Para a pesquisa-acdo, os envolvidos na pesquisa, além de participarem,
precisam ampliar/produzir conhecimento, tomar decisfes conscientes e assumir o
compromisso de acao para a transformacéo da realidade. O pesquisador tem papel
ativo nas reflexdes realizadas sobre problemas levantados, no planejamento
conjunto das acfes e no acompanhamento e avaliacdo do processo.

Portanto, segundo Tripp (2005), a investigacdo para a pesquisa-acado €
realizada em quatro fases ciclicas: PLANEJAR, AGIR, DESCREVER E AVALIAR,

representadas na figura seguinte:

Figura 1 - Fases da pesquisa-acao

AGAO
AGIR para implantar a
melhora planejada ﬁ
PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da acao

A

Fonte: Tripp (2005)2¢

AVALIAR os resultados da a¢ao

INVESTIGAGAO

26 Disponivel em http://www.scielo.br/pdf/ep/v31n3/a09v31n3.pdf. Acesso: 27/09/2014.
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A pesquisa-agdo configura-se, portanto, em estratégia de conhecimento
voltada para a resolucdo de problemas, que se inicia com a identificacdo do
problema, com o planejamento da solucéo, acdes, a execucao do planejamento, o
acompanhamento e a avaliacdo que podera desencadear o levantamento de um
novo problema e nova aplicagéo das fases da pesquisa-acgéo.

Dessa forma, primeiramente planejamos redimensionar nossa pratica por
meio de estudos tedricos sobre leitura, focalizando, mais especificamente, as
dimensdes intersubjetivas e intrassubjetivas da leitura, para, depois, elaborarmos um
teste em leitura, seguindo como critérios de avaliagdo os descritores da Prova Brasil.
Em seguida, aplicamos o teste em turmas de 4° ano do Ensino Fundamental, na
qual ja atuavamos como professora de Incentivo a Leitura. Os resultados da
avaliacao foram analisados, momento em que refletimos sobre nossa pratica, assim
como lacunas (ou nao) das questdes do teste. Posteriormente a aplicacdo e a
andlise do teste, elaboramos uma proposta de atividades que procura contemplar
guestBes de leitura com foco nas dimensdes intersubjetivas e intrassubjetivas da
leitura.

A atuacao dos sujeitos participantes envolvidos com o objeto de estudo, por
meio da interagcdo com o pesquisador, possibilita um estudo aprofundado e real do
problema, aprimorando possibilidades de eficacia das proposicfes resultantes da
pesquisa.

E é nesse contexto da pesquisa, qualitativa interpretativa, de cunho
etnografico, voltado para o método da pesquisa-acao que esta pesquisa se insere.

Cumpre-nos agora contextualiza-la.

2.3 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma Escola do Municipio de Toledo, Parand, na
gual a pesquisadora atua como professora desde o ano de 2006. Esta escola esta
localizada em um bairro da regido Sul do municipio e foi fundada em 1986.
Atualmente, atende a aproximadamente 800 alunos da Educacao Infantil e Ensino

Fundamentais, anos iniciais, nos periodos matutinos e vespertinos. Trabalham
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nessa escola quarenta e trés professores. Todos sdo graduados em cursos de
licenciatura e possuem cursos de pés-graduacéo lato sensu.

A escola possui uma boa infraestrutura. Conta com uma ampla biblioteca,
laboratorio de informatica, sala de atendimento psicopedagogico, sala de
atendimento multifuncional, sala de planejamento, quadra coberta, parquinho e area
verde para recreacao.

Na ultima avaliacdo do IDEB, realizada em 2013, a escola obteve 5,8 pontos.
Acima da meta planejada para o periodo, que era de 5,7 pontos.

Na condicéo de professora da escola, na qual atuamos como professora de
Incentivo a Leitura (Projeto de Enriquecimento Curricular — PEC de Linguagem)
interagimos constantemente com os docentes e discentes das turmas. Entéo,
pedimos permissdo as professoras dos 4° anos e autorizacdo por escrito a diretora
da escola (anexol) para a realizacdo da pesquisa, que incluia a aplicacdo do
diagndstico em leitura.

A pesquisa ocorreu entre os meses de marco a dezembro de 2014, momento
em que realizamos o diagndstico, um teste com quinze questfes de leitura. Para a
aplicacdo do diagnéstico recorremos a quatro turmas do 4° ano. Para essa
aplicagdo, foram utilizadas trés aulas de cada turma, as aulas sdo de cinquenta
minutos, perfazendo um total de doze aulas. Ao final do procedimento diagnéstico,
fizemos a andlise (que apresentaremos no terceiro capitulo, Avaliacdo diagndstica:
analise do teste em leitura) e levantamos as maiores dificuldades de leitura
apresentadas pelos alunos na resolucdo do teste. Esses dados serviram como
parametro para entrar em acdo com a segunda etapa de nossa pesquisa:

elaboracao de atividade de leitura para o ensino da leitura.

2.4 PERFIL DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A escolha dos sujeitos da pesquisa ndo foi aleatéria. Ocorreu apds varias
conversas com a equipe pedagogica da escola que observou, assim como n@s, a
insatisfacdo manifestada pelos professores dos 4° e 5% anos em relacdo a
aprendizagem e a dificuldade de leitura dos alunos. Assim, tomamos a deciséo de

gue deveriamos considerar como foco da pesquisa os alunos dos 4° ano, uma vez
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que isso nos permitiria olhar para o processo pedagogico desenvolvido no ciclo da
alfabetizacdo, e também possibilitaria o planejamento de situacdes didaticas para
serem desenvolvidas nos 4° e 5° anos.

Entdo, os sujeitos participantes da nossa pesquisa foram 104 alunos dos 4°S
anos do Ensino Fundamental, matriculados em uma escola da rede publica
municipal de Toledo, Parana. Destes, 50 estudam no periodo matutino, distribuidos
em 2 turmas, e 54 no periodo vespertino, divididos em 2 turmas. Destes, 52% dos
alunos séo do sexo masculino e 48% do sexo feminino. 96% deles residem na zona
urbana. Destes, 80% moram com 0s pais que sdo, na maioria, funcionarios da BRF,
empresa criada em 2009, a partir da fusdo da Sadia e Perdigéo.

Também, como se trata de uma pesquisa-acdo, nés reconhecemos como
sujeitos da pesquisa e, portanto, convém nos apresentarmos. Temos como perfil
profissional, a graduagcédo em Letras, pés-graduacdo em Psicopedagogia e Educacéo
Especial. Trabalhamos na profissdo docente desde 1995, sempre como Professora
da Educacéao Basica, anos iniciais.

Como ja dissemos, atuamos na escola, contexto da pesquisa, como
professora do Incentivo a Leitura, que € um Projeto de Enriquecimento Curricular —
PEC de Linguagem, componente da Parte Diversificada da Matriz Curricular de
Lingua Portuguesa. Neste projeto, os alunos da Educacdo Infantil ao 5° ano do
Ensino Fundamental tém uma aula de 45 minutos semanalmente. Nesse momento,

o(a) professor(a) regente da turma realiza sua Hora Atividade.
2.5 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS DA PESQUISA

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa-interpretativista, do tipo etnogréafico
e pesquisa-acdo, alicercada pela Linguistica Aplicada, os instrumentos utilizados

para a geracdo de dados foram a avaliacdo diagndstica que motivou a elaboracao

das atividades de leitura descritas no quarto capitulo deste trabalho.
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2.5.1 O instrumento diagndstico

O instrumento diagnéstico foi elaborado com o objetivo de levantar as
principais dificuldades de compreenséo leitora dos alunos sujeitos da pesquisa.

Como informado anteriormente, adotamos como critérios de avaliagdo 0s
descritores de Lingua Portuguesa da Prova Brasil — 5° ano do Ensino Fundamental.
Essa escolha, também, nao foi aleatoria. A decisdo partiu do didlogo com a equipe
pedagdgica da escola e da reflexdo que as avaliacbes em larga escala?’
desenvolvidas pelo INEP/MEC sao significativas por oferecer subsidios “para a
formulacédo, a reformulagdo e o monitoramento de politicas publicas, e também para
a gestdo da educacdo em nivel de sistemas estadual e municipal em suas
respectivas escolas” (WIEBUSCH, 2012, p. 3). No entanto, percebemos que ainda
h& lacunas de compreensdo, por parte nossa (professores) e mesmo de alguns
gestores, das habilidades avaliadas nessas avaliagdes, seja pela forma como essas
informacBes chegam até escola, por meio de cursos de formacgéo continuada e via
documentos institucionais; “quer pela natureza lacunar dessas fontes de informacgao”
(CERUTTI-RIZZATTI, 2012, p. 255). E, portanto, desconhecemos como se
organizam e quais habilidades de leitura sdo avaliadas nas avaliagbes externas.
Segundo Juchum (2009), “compreender a organizagao da prova, as competéncias e
habilidades medidas e os niveis de aprendizagem estabelecidos é fundamental para
poder apresentar argumentos consistentes, sejam eles favoraveis ou contrarios a
sua aplicagao” (JUCHUM, 2009, p. 76).

Como ja dito anteriormente, a partir de informacfes das avaliacbes externas
como a Prova Brasil, o Ministério da Educacdo (MEC) e as Secretarias Estaduais e
Municipais da Educacgao definem “ag¢des voltadas para a correcao das distorcbes
identificadas e se dirigem ao apoio técnico e financeiro para o desenvolvimento e a
reducdo das desigualdades existentes no sistema educacional brasileiro” (JUCHUM,
2009, p. 36).

Algumas acdes, que foram realizadas a partir da observacdo do desempenho

académico dos alunos brasileiros, jA podem ser observadas no cenario educacional.

27 Sao diagnosticos que tem como objetivo evidenciar a real aprendizagem dos alunos em Lingua
Portuguesa e Matematica.
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Perante essas constatacdes, sentimos necessidade de estudar e
compreender como se organiza e quais sao as habilidades de leituras avaliadas na

Prova Brasil, uma vez que

Nao é o caso de negar a legitimidade e a importancia que tém as
pesquisas e avaliacbes de conhecimento e de capacidades de
populacéo; elas sem duvida, sdo instrumentos Uteis e necessarios a
compreensdo da realidade social e ao estabelecimento de politicas
sociais mais consistentes. Mas, ao fazer uso desse instrumento, €
preciso delimitar suas possibilidades de aplicacdo e circunscrever
seus resultados as condicBes objetivas em que se realizam, ndo as
considerando como unico indicador relevante (BRITO, 2004, p. 63).

Assim, optamos pelos descritores da Prova Brasil, mesmo com algumas
ressalvas abordadas no terceiro capitulo desta pesquisa, pois atendem aos fins
propostos pela pesquisa e a possibilidade de um estudo desses descritores, que
além de serem parametros adotados pelas avaliacbes externas, como Prova Brasil,
também séo critério da avaliacdo da Prova Toledo?.

Outro aspecto relevante, considerado na nossa escolha, € que os descritores
utilizados por essas avaliagdes, observando a Matriz de Referéncia da Prova Brasil
(BRASIL, 2008), ultrapassam a leitura como mera decodificacdo, uma vez que
exigem a leitura de diversos géneros discursivos, incluindo textos verbais e nao
verbais, assim como de diferentes esferas da comunicacdo. Compreendemos que

esse aspecto € importante porque, nas palavras de Costa-Hubes,

Cada esfera, em particular, orienta-se socialmente para uma
realidade especifica, definindo objetivos discursivos e funcdes
ideolégicas especificas. No ambito da esfera social e nele imersos,
0s (@éneros comportam intercambios comunicativos que 0s
complexificam conforme as esferas da qual se originam (COSTA-
HUBES, 2014b, p. 22).

Assim, ndo podemos pensar em uma avaliacdo da leitura de texto
pertencente a determinado género sem considerar sua esfera de producdo e de

circulacao.

28 E uma avaliacdo municipal realizada pela Secretaria Municipal para os alunos do 5° ano, que
segue os parametros da Prova Brasil e tem como objetivo a producéo de informacdes sobre os niveis
de aprendizagem em Lingua Portuguesa, com foco em leitura, e em Matematica, na resolucdo de
problemas.
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Analisando e compreendendo esses pressupostos, optamos por usar a Matriz
Referencial de Lingua Portuguesa para o 5° ano do Ensino Fundamental, da Prova
Brasil (BRASIL, 2008). Porém, frisamos que as atividades foram
adaptadas/adequadas ao nivel do 4° ano do Ensino Fundamental.

A elaboracdo da Prova Brasil segue Matrizes de Referéncias. Segundo nos
informa o MEC, essas Matrizes foram produzidas a partir de orientagcdes dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e consultas “aos curriculos propostos
pelas Secretarias Estaduais de Educacgao e por algumas redes municipais” (BRASIL,
2008, p.17). No entanto, é relevante destacar que as matrizes de referéncia nao
abrangem todo o curriculo escolar. “E feito um recorte com base no que é possivel
aferir por meio do tipo de instrumento de medida utilizado na Prova Brasil e que, ao
mesmo tempo, é representativo do que estda sendo contemplado nos curriculos
vigentes no Brasil” (BRASIL, 2008, p. 17).

Como objetivo da Lingua Portuguesa, baseado nos PCN, defende-se um
ensino que valorize a funcdo social da lingua, pois a considera como requisito
primordial para o ingresso da pessoa no mundo letrado, e condicdo para que ela
construa sua cidadania e se integre com autonomia (BRASIL, 2008, p. 19). A partir
dessas consideracdes, as Matrizes defendem “a importancia de promover-se o
desenvolvimento, no aluno, da capacidade de produzir e compreender textos dos
mais diversos géneros e, em diferentes situacbes comunicativas, tanto na
modalidade escrita quanto na modalidade oral” (BRASIL, 2008, p. 19).

Uma vez tracado o objetivo de ensino da Lingua Portuguesa, a Matriz de
Referéncia da Prova Brasil, conforme explica Costa-Hubes, “se divide,
estruturalmente, em duas dimensdes: uma denominada Objeto do Conhecimento,
em que sao listados os seis topicos; e outra denominada Competéncia, com
descritores que indicam habilidades a serem avaliadas em cada topico” (COSTA-
HUBES, 2014b, p. 9).

Os topicos apresentados na Matriz de Referéncia séo: Toépico I
Procedimentos de leitura; Topico Il: Implicagbes do suporte, do género e/ou
enunciador na compreensao do Texto. Topico lll: Relacdo entre textos; Topico IV:
Coeréncia e coesdo no processamento do texto; TOpico V: Relacdo entre recursos

expressivos e efeitos de sentido; Topico VI: Variacao linguistica.
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Inseridos em cada tépico ha um conjunto de descritores “em ordem crescente

de aprofundamento e/ ou ampliacdo de conteudo ou das habilidades exigidas”

(BRASIL, 2008, p. 22). Esses descritores encontram-se assim distribuidos:

Quadro 2 - Descritores da Prova Brasil

Topicos Descritores
TOPICO | - | D1 - Localizar informacdes explicitas em um texto.
Procedimentos
de Leitura

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 — Inferir uma informac&o implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.
Topico I — | D5 — Interpretar texto com o auxilio de material grafico diverso
Implicagbes  do | (propagandas, quadrinhos, fotos etc.).
suporte, do — — - —
género elou | P9— Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
enunciador na

compreensdo do
Texto.

Tépico Il —| D15 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacao na
Relagcdo  entre | comparagdo de textos que tratam do mesmo tema, em fungédo das
textos condigbes em que eles foram produzidos e daquelas em que seréo
recebidos.
Tépico IV - | D2 — Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando
Coeréncia e | repeticbes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de
coesao no | um texto.
gro::estsamento D7 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
o texto constroem a narrativa.
D8 — Estabelecer a relagcdo causa/consequéncia entre partes e
elementos do texto.
D12 — Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto,
marcadas por conjuncdes, advérbios, etc.
Tépico V  — | D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
Relagéo entre
FECUrsos D14 - Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo
expressivos € | e de outras notagoes.

efeitos de sentido

Tépico VI -
Variacao
linguistica

D10 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto.

Fonte: Brasil (2008, p. 22—-23)
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Baseadas no quadro 02 elaboramos o instrumento de avaliacdo diagnostica,
considerando que os descritores D12°, D2, D3, D4, D6, D9, D10, D12 e 14 podem
ser aplicados a atividades sobre texto de qualquer género discursivo. Ja o descritor
D7 se remete apenas a textos dos géneros da ordem do narrar. O D11 avalia uma
capacidade “restrita a alguns textos que se refiram a fatos e que apresentem opinido
relativa ao fato, implicita ou explicitamente. Essa ndo é, portanto, uma habilidade
aplicavel a qualquer texto, embora a opinido relativa a um fato possa ser expressa
em géneros discursivos diversos” (LOPES-ROSSI e PAULA, 2012, p. 43). Em se
tratando do D5, ha necessidade de que se trabalhe com géneros multissemiéticos,
ou seja, “textos compostos por graficos, desenhos, fotos, tirinhas, charges” (BRASIL,
2008, p. 34), porque exige, além da interpretacdo da escrita, também a interpretacao
da imagem. Para avaliar o D15 é necessaria a leitura de “dois ou mais textos, de
mesmo género ou géneros diferentes, tendo em comum o mesmo tema” (BRASIL,
2008, p. 39), pois a capacidade avaliada é a compreenséo das diferentes formas de
abordar um mesmo tema em diferentes textos.

Dessa maneira, trabalhamos com trés textos para analisar o conteudo de
cada descritor selecionado: nos dois primeiros textos, que sdo do género
propaganda e artigo de opinido, estdo em foco os descritores D4 (inferir uma
informacdo implicita em um texto); D5 (interpretar texto com o auxilio de material
gréfico diverso — propagandas, quadrinhos, fotos etc.); D6 (identificar o tema de um
texto); D8 (estabelecer a relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do
texto); D9 (identificar a finalidade de textos de diferentes géneros); D10 (identificar
as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto); D11
(distinguir um fato da opinido relativa a esse fato); D14 (identificar o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuacado e de outras notacdes); D15 (reconhecer diferentes
formas de tratar uma informacdo na comparacdo de textos que tratam do mesmo
tema, em funcédo das condigcbes em que eles foram produzidos e daquelas em que
serao recebidos). Para os descritores D13 (Identificar efeitos de ironia ou humor em
textos variados); D7 (ldentificar o conflito gerador do enredo e os elementos que

constroem a narrativa); D1 (Localizar informagbes explicitas em um texto); D2

29 Os descritores seguidos de numeros sdo apresentados na Matriz de Referéncia (BRASIL, 2008)
com abreviatura. Seguimos a mesma formatacao, visto que, nos respaldamos teoricamente nessas
referéncias.
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(Estabelecer relacbes entre partes de um texto, identificando repeticbes ou
substituices que contribuem para a continuidade de um texto); D3 (Inferir o sentido
de uma palavra ou expressdo) e D12 (Estabelecer relacbes légico-discursivas
presentes no texto, marcadas por conjuncdes, adveérbios, etc.) optamos pelo género
piada.

Com a finalidade de demonstrar os resultados advindos da aplicacéo desse
instrumento, no terceiro capitulo deste trabalho apresentamos o teste de leitura

aplicado, analisamos as questdes propostas e refletimos sobre esses resultados.

92



CAPITULO 1l
AVALIACAO DIAGNOSTICA: ANALISE DE UM TESTE EM LEITURA

[...] Certamente, nas estatisticas oficiais, Maria entrou para o grupo
de brasileiros alfabetizados. Por quanto tempo Maria teve acesso a
outros materiais escritos? Quais e quantos foram esses materiais?
Ser4d que Maria conheceu livros de literaturas, com ilustracdes
bonitas e narrativas mais atraente que sua cartilha? Sera que
ensinaram a Maria que, para ser considerada uma pessoa letrada,
ela tinha que continuar lendo, durante a vida toda, muitos livros,
revistas e jornais? Serd que falaram para Maria 0 que é uma
biblioteca e que |4 ela poderia encontrar livros?

Elizabeth D’ Angelo Serra

Neste capitulo apresentamos as questbes que foram elaboradoras no
instrumento diagnéstico, o resultado advindo dos alunos envolvidos e tecemos,
paralelamente, reflexbes sobre esses resultados. Para isso, primeiramente,
discorremos sobre a importancia da avaliacdo para o ensino e aprendizagem de
leitura. Em seguida, expomos os textos e critérios adotados para a elaboracao do
teste de leitura. Logo apos, realizamos a andlise das questdes propostas. Essa
analise se ampara nas reflexdes tedricas abordadas no capitulo anterior. Por ultimo,
analisamos o desempenho dos alunos envolvidos na pesquisa e as nossas reflexdes

a respeito do teste aplicado.

3.1 POR QUE AVALIAR?

As propostas pedagdgicas para o ensino e aprendizagem da leitura devem
ser planejadas de forma que possibilitem o desenvolvimento das dimensdes
intersubjetivas e intrassubjetivas dos alunos. Assim, para que seja possivel verificar
se 0 gque é proposto e aplicado como praticas de ensino estdo contribuindo para o
desenvolvimento dessas dimensdes, € preciso que 0 ensino e a aprendizagem de
leitura sejam avaliados.

Segundo Menegassi (2010), “o entendimento da avaliagéo de leitura como um

7

instrumento na situacdo de ensino de lingua materna € primordial para
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compreendermos que, através dela, podemos contribuir para a formacdo de um
leitor competente” (MENEGASSI, 2010, p 87). Portanto, a avaliacdo em leitura
precisa ter como pressuposto a preocupagcdo com a formacdo da compreensao
leitora.

Assim, a avaliagdo de leitura € um instrumento de trabalho, ao qual devem
recorrer as propostas pedagogicas de ensino. Sdo os dados gerados e analisados
nas avaliacdes que precisam ser considerados como principios basicos para uma
possivel alteragdo ou manutencdo das propostas de ensino de leitura, pois “a
avaliagdo € um instrumento na pratica educacional, que tem por funcdo verificar se
os procedimentos para aquisicdo de determinado conhecimento estdo alcancando
seus objetivos” (SILVA e MENEGASSI, 2010, p. 270).

Nessa perspectiva, avaliar é também uma situacdo de aprendizagem
implicada no processo de ensino e um dos meios utilizados para conhecer o nivel de
desenvolvimento real do aluno.

Uma avaliacdo pode ser classificada como diagndéstica e investigativa por ser
um método de observagao e investigagcao sistematico, “com registros objetivos que
permitem analisar e caracterizar o processo educativo, tanto em relacdo a
apropriagcdo do educando como em relacdo as acgles articuladas para que esta
apropriagdo acontega” (AMOP, 2010, p. 25). Pode ser classificada, ainda, como
formativa porque possibilita a reorganizagdo do processo e, assim, 0
acompanhamento constante do desenvolvimento das capacidades dos alunos em
leitura. Também pode ser definida como qualitativa na medida em que os dados da
avaliacdo diagndstica sdo utilizados para melhorar 0s encaminhamentos
pedagogicos e contribuir para o desenvolvimento intersubjetivo e intrassubjetivo do
aluno. E assim, é qualitativa, pois resulta em melhor qualidade para o ensino e a
aprendizagem da leitura (AMOP, 2010).

Conforme Janssem (2004),

A razdo de ser da avaliagdo esta em acompanhar, interativa e
regulativamente, se os objetivos pedagdgicos estdo sendo atingidos.
Os processos avaliativos visam aproximar as formas de planejar, de
ensinar, de aprender e também de avaliar através da coleta de maior
namero possivel de informacdes que sejam relevantes para a
melhoria da qualidade social do trabalho pedagdgico (apud AMOP,
2010, p. 25).
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A avaliacdo é significativa e relevante para melhorar a qualidade da prética
em sala de aula, quando oferece subsidios para orientar o trabalho pedagdgico e a
aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, Menegassi afirma que “a abordagem
interacionista fundamenta-se na concep¢do de avaliagdo como uma pratica nao
punitiva, pois o interesse da escola é - um processo de investigacdo continua que
fornece elementos para professores e alunos refletirem sobre suas acgbes”
(MENEGASSI, 2010, p. 87).

Sob esse parametro, a avaliacdo pode ser entendida como um recurso de
suporte de ensino e aprendizagem que ndo avalia apenas os conhecimentos dos
alunos, mas todos os elementos que sdo partes constituintes desse processo.
Fazem parte desses elementos os conteudos trabalhados, a metodologia de
trabalho, o processo de mediagdo e os instrumentos avaliativos, entre outros fatores
gue estao historicamente envolvidos.

De acordo com o Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal,

Para tornar esse processo mais consistente e coerente, 0S
educadores, a partir da proposta curricular e do planejamento de
ensino, deverdo construir um instrumento que possibilite o registro
dos progressos individuais dos educandos, sendo analisados a luz
dos objetivos, da natureza dos conteludos e dos percursos realizados
constituir-se-do0 em fontes de informacdes para a organizacdo de
todo processo ensino-aprendizagem e da prépria organizacdo do
trabalho pedagdgico da instituicdo escolar como um todo (AMOP,
2010, p. 124).

Nesse sentido, compreendemos que para apresentar atividades de leitura é
imprescindivel avaliar quais capacidades de leitura estdo consolidadas pelos alunos
do 4° ano, do Ensino Fundamental, e quais ainda precisam ser retomadas ou
trabalhadas, uma vez que precisamos “analisar se os alunos estdo se apropriando
dos conhecimentos necessarios para utlizar a linguagem em contextos reais
diversificados e exigentes do mundo letrado em que esta inserido” (AMOP, 2010, p.
123).

Para atender ao que estavamos nos propondo, a acdo mais adequada foi
elaboracédo e aplicagdo de um instrumento de avaliacdo de leitura. Por meio desse
instrumento elencamos quais as dificuldades de compreensao leitora sdo mais

recorrentes entre os alunos do 4° ano. Esses dados foram o ponto de partida para o
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planejamento das atividades de leitura apresentadas no quarto capitulo deste
trabalho. Neste sentido, a avaliacdo que elaboramos pode ser caracterizada como
diagnéstica, porque foi “um processo de reflexao e investigagao sistematica, com
registros objetivos” (AMOP, 2010, p. 25), que nos permitiu analisar as dificuldades

de compreensao leitora dos alunos sujeitos da nossa pesquisa.

3.2 DESCRICOES DO INSTRUMENTO DA AVALIACAO DIAGNOSTICA

Instrumento de avaliacdo s&o todas as proposicoes feitas pelo professor em
momentos especificos para gerar informacdes sobre o desempenho dos alunos em
relacdo a um conteudo ou habilidades que precisam dominar.

A definicho do que é avaliado no instrumento parte dos objetivos
estabelecidos, no caso desta pesquisa, 0 hosso proposito foi avaliar a compreensao
leitora dos alunos do 4° ano.

Assim, para obter os dados que necessitdvamos, elaboramos um instrumento
diagnéstico com 10 questdes objetivas e 5 discursivas. Optamos por fazer questbes
discursivas por favorecerem a argumentacdo e a ampliacdo das relacdes
estabelecidas entre o texto e as praticas sociais da leitura.

Cada questdo foi organizada de modo a avaliar um descritor®® da Matriz de
Referéncia da Prova Brasil (BRASIL, 2008). Vale ressaltarmos que a selecdo dos
descritores como critério da avaliacdo ocorreu, principalmente, pela constatacdo de
que o conhecimento acerca das concepc¢des, contetudos e habilidades diagndsticas
em avaliacdes em grande escala ainda é insuficiente para nés, professores, apesar
de todas as pesquisas ja realizadas sobre essa avaliacao.

Na elaboracdo da prova, optamos por apresentar, primeiramente, dois textos
gue tratam do tema bullying. Selecionamos o tema bullying por ser familiar e muito

discutido pelos alunos, principalmente na escola. O primeiro trata-se de um

30 “Descritor € uma associagdo entre o contetdo curricular e a operacdo mental esperada que o aluno
realiza. Essa combinacdo apresenta um resultado que é o elemento essencial para a elaboragcéo de
itens de prova. As respostas dadas a esses itens promovem a descricao do nivel de desempenho em
que ele se encontra” (BRASIL, 2008).
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exemplar do género propaganda e o segundo se configura conforme o género artigo
de opinido.

Figura 02 -TEXTO |
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Fonte: Disponivel em: http://bullying-ciaatoresdemar.blogspot.com.br Acesso em: 06/03/2014.

Quadro 3- TEXTO I

Bullying... 0 que eu fago com ele?

Uma brincadeira pode machucar muito mais do que imaginamos. Muitas
vezes, uma diferenca da origem a um apelido, que vira uma piada, que se torna uma
agressao.

A maioria das criancas ndo sabe o que fazer para evitar o bullying, essa
agressao repetitiva, e se submete aos agressores até que haja uma intervencao.

Se vocé se sente ameacado ou com vergonha, a melhor coisa a fazer para
evitar o bullying € contar para os pais, professores ou para a dire¢cdo da escola.
Os amigos também podem ajudar, fazendo a denuncia.

Fonte: Revista Nosso Amiguinho, Exemplar Avulso, abril 2013, p. 32.

Por meio desses textos avaliamos os descritores D4 — Inferir uma informacgao
implicita em um texto; D5 — Interpretar texto com o auxilio de material grafico diverso
(propagandas, quadrinhos, fotos etc.); D6 — Identificar o tema de um texto; D8 —
Estabelecer a relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto; D9 —
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Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros; D10 — Identificar as marcas
linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto; D11 — Distinguir
um fato da opinido relativa a esse fato; D14 — Identificar o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuacdo e de outras notacbes e D15 — Reconhecer
diferentes formas de tratar uma informacao na comparacéo de textos que tratam do
mesmo tema, em funcdo das condicbes em que eles foram produzidos e daquelas
em que serao recebidos.

Para propor questdes referentes aos descritores D13 — Identificar efeitos de
ironia ou humor em textos variados; D7 — Identificar o conflito gerador do enredo e
os elementos que constroem a narrativa; D1 — Localizar informagdes explicitas em
um texto; D2 — Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto e D12 —
Estabelecer relacdes ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas por

conjuncdes, adveérbios, etc., optamos pelo género piada.

Quadro 4 -TEXTO llI

Gato Esperto

Seu Manuel estava cansado de seu gatinho e decidiu leva-lo embora. Colocou
0 gato em um saco de pano, jogou-o dentro do carro e levou para bem longe.

Quando chegou em casa, 0 gato estava deitado no sofa. Nervoso, Seu Manuel
pegou o gato colocou no carro e levou para mais longe.

Quando chegou, o gato estava deitado no sofa. Ele ficou muito irritado, pegou
0 gato novamente, colocou no carro e levou ainda mais longe.

Depois de duas horas, Manuel ligou para casa e perguntou a Maria:

- Maria, o gato voltou?

- Voltou — respondeu Maria.

- Entéo pde ele no telefone para me explicar o caminho de casa, porque eu
estou perdido!

Fonte: Disponivel em: http://criancas.uol.com.br/piadas/ Acesso: 06/03/2014

O quadro a seguir ilustra a organizacdo do instrumento da avaliacdo

diagnéstica elaborado por nés.
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Quadro 5 - Organizacao do instrumento da avaliacdo diagnostica

Texto Género Questao avaliada Categoria de anélise
discursivo
TOPICO DESCRITOR
24 de 1) Qual a fungéo do | Tépico II-| D9 - Identificar a
setembro, | Propaganda | TEXTO I? Implicacbes do | finalidade de textos
dia de suporte, do | de diferentes
combate género  e/ou | géneros.
ao bullying enunciador na
compreensao
de Texto.
2) No TEXTO || Topico II-|{ D5 — Interpretar
24 de observe que ha um | ImplicagBes do | texto com o auxilio
setembro, | Propaganda | simbolo embaixo da | suporte, do | de material grafico
dia de palavra Bullying. O | género  e/ou | diverso
combate gque essa imagem | enunciador na | (propagandas,
ao bullying indica? compreensdo | quadrinhos,  fotos
de Texto. etc.).
3) Releia a frase, | TOpico | —|D4 - Inferir uma
“‘Ajude a combater | Procedimentos | informacao implicita
hoje o que vocé nao | de leitura. em um texto.
conseguiu, sozinho,
evitar no passado.”
Essa frase quer
dizer:
4) O sinal de|Topico V - | D14 - Identificar o
pontuacdo utilizado | Relacdo entre | efeito de sentido
no final do titulo do | recursos decorrente do uso
TEXTO Il indica | expressivos e | da pontuacdo e de
uma: efeitos de | outras notacdes.
sentido.
Bullying... 5) Qual é o principal | Topicos | —| D6 - Identificar o
0 que eu Artigo de | assunto do TEXTO | Procedimentos | tema de um texto.
faco com opinido Il de Leitura
ele? 6) O TEXTO Il foi | Topico V- | D10 - ldentificar as
escrito para ser lido | Relagcdo entre | marcas linguisticas
por: recursos gue evidenciam o
expressivos e | locutor e 0

efeitos de

sentido.

interlocutor de um
texto.
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Texto Género Questéao avaliada Categoria de analise
discursiv
0
TOPICO DESCRITOR
7) De que tema | Topico Il —| D15 — Reconhecer
tratam o TEXTO | e | Relacdo entre | diferentes formas de
TEXTO 1I? textos. tratar uma
informagé&o na
comparagao de
textos que tratam do
mesmo tema, em
funcéo das
condicbes em que
eles foram
produzidos e
daquelas em que
serdo recebidos.
Tépico IV - | D8 — Estabelecer a
8) Segundo o TEXTO | Coeréncia e | relacdo
I, o Bullying existe | coesdo no | causa/consequéncia
porque: processamento | entre  partes e
Bullying... do texto. elementos do texto.
0 que eu Artigo de
fago com opinido
ele?
9) Retomando D11 - Distinguir um
informacgdes do | Tépico | - |fato da opinido
TEXTO | e TEXTO I, | Procedimentos | relativa a esse fato.
indique em qual das | de Leitura.
alternativas abaixo ha
uma opinido:
10) O humor nesta | Tépico V- | D13 - Identificar
piada consiste em: Relagdo entre | efeitos de ironia ou
recursos humor em textos
expressivos e | variados.
efeitos de
sentido.
11) O conflito da D7- Identificar o
piada esta no: Tépico IV — | conflito gerador do
Coeréncia e | enredo e 0s
coesao no | elementos que
processamento | constroem a
do texto. narrativa.
12) Por que Seu D1 - Localizar
Manoel decidiu levar | Topico | - | informacdes
0 gatinho embora? Procedimentos | explicitas em um
de Leitura. texto.
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Texto Género Questao Categoria de analise
discursivo avaliada
Gato esperto Piada 13) A palavra TOPICO DESCRITOR

Slestacada em Tépico IV - |D2 _
Seu  Manuel | coerancia e | Estabelecer
estava cansado | cneszo no | relagdes entre
de seu gatinho | hrocessamento | partes de  um
e decidiu leva-lo | g texto. texto,
embora. identificando
Colocou o gato repeticées  ou
em um saco de substituicdo que
pano,  Jogou-o contribuem para
dentro do carro a continuidade
e levou para de um texto.
bem longe.” Se
refere ao -
14) A expresséo | Topico | — D3 - Inferir o
“‘gato esperto”, | Procedimentos | sentido de uma
gue aparece no | de leitura palavra ou
titulo do texto, expressao.
significa que:
15) A palavra | Tépico IV —-| D12 -
destacada em | Coeréncia e | Estabelecer
“‘Entao pde ele | coesdo no | relagdes logico-
no telefone para | processamento | discursivas
me explicar o | do texto. presentes no
caminho de texto, marcadas
casa, porque por conjuncoes,
eu estou advérbios, etc.
perdido!” foi
empregado
para:

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Cada topico avalia um conjunto especifico de habilidades de leitura, sendo
que o Topico |, Procedimentos de Leitura, avalia a capacidade do aluno “localizar
informacd@es explicitas, inferir e identificar o tema de um texto. Neste tépico, deve-se
também distinguir os fatos apresentados da opinido acerca desses fatos em textos
narrativos e argumentativos” (BRASIL, 2008, p. 24).

O Tépico I, Implicagbes do suporte, do género e/ou enunciador na

compreensao do texto, compreende duas capacidades basicas de leitura: “a
interpretacdo de géneros produzidos por linguagem verbal e ndo verbal e o

101




reconhecimento do género e sua finalidade, ou seja, a fungdo social do género”
(BRASIL, 2008, p. 34).

J& o Topico lll, Relagdo entre textos, tem como pressuposto basico “que o
aluno assuma uma atitude critica e reflexiva em relacéo as diferentes idéias relativas
ao mesmo tema encontradas em um mesmo ou diferentes textos [...]", (BRASIL,
2008, p. 39), de forma a analisar o contexto de produgé&o e circulacao dos textos.

No Topico IV, Coeréncia e coesdo no processamento do texto, sdo tratados
dos aspectos da textualidade, que sdo conhecimentos das “[...] muitas regras (ou
regularidades) que especificam o que devemos fazer para organizar um texto, para
Ihe dar uma sequéncia, para lhe atribuir uma continuidade e uma progresséao [...]"
(ANTUNES, 2007, p. 58). Em outras palavras, sdo aqueles elementos que garantem
a coeréncia e a coesao do texto.

O Tépico V, Relacado entre recursos expressivos e efeitos de sentido, avalia o
uso de recursos expressivos que “possibilita uma leitura para além dos elementos
superficiais do texto e auxilia o leitor na construgdo de novos significados” (BRASIL,
2008, p. 49).

O Topico VI, Variacdo linguistica, se refere a percepcdo das inameras
manifestagdes e possibilidades da fala, que se modificam nas diferentes situagdes
de comunicacgao, porque “qualquer atividade de interacio verbal envolve situacoes e
sujeitos diversificados, marcados por especificidades individuais e coletivas, que,
naturalmente, vdo manifestar-se no modo de falar, no padrdo de escolha das

palavras e das estruturas gramaticais” (BRASIL, 2008, p. 54).

3.3 ANALISES DAS QUESTOES E DOS DADOS DO INSTRUMENTO
DIAGNOSTICO

Nesta secdo apresentamos as questbes propostas para avaliar cada
descritor, elaboradas a partir do texto | e Il (conforme, p. 96). Além disso, analisamos
0 proposito de cada uma, bem como seus resultados, considerando os preceitos
tedricos apresentados no primeiro capitulo, principalmente no que diz respeito as

dimensdes de leitura intersubjetiva e intrassubjetiva.
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Lembramos que esse instrumento foi aplicado a alunos do 4° ano do Ensino
Fundamental e os resultados aferidos por questdes sdo apresentados em forma de

percentual de erros e acertos.

3.3.1 Topico II: Descritor 9 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Questdes que avaliam esse descritor requerem habilidades intersubjetivas da
leitura por se tratar de uma leitura “[...] que, além de ultrapassar os limites
linguisticos do texto, colocam o leitor em didlogo com a sociedade, com seus
conhecimentos anteriormente construidos, provocando-lhe para uma interacdo
dialdgica com o texto” (COSTA-HUBES, 2015, p. 14).

Assim, esse descritor também atende a caracteristicas do letramento
local/vernacular, visto que, a leitura ocorre a “partir do universo das praticas sociais
e discursivas, envolvendo interlocutores e propdsitos comunicativos determinados e
que se realiza sob a forma de textos que circulam na sociedade” (CASTELA e
OLIVEIRA, 2014, p. 94-95).

Para averiguar o conhecimento que os alunos tém sobre a fungéo social dos

géneros, propomos a seguinte questao objetiva:

1) Qual a fungdo do TEXTO I?

(A) Realizar uma campanha de conscientizagdo sobre estudo.
(B) Realizar uma campanha de conscientizacao sobre o bullying.
(C) Realizar uma campanha de conscientizacéo sobre a dengue.
(D) Realizar uma campanha de conscientizacdo sobre vacinas.

O TEXTO |, como vimos, é um exemplar do género propaganda, da esfera
publicitaria, que tem como funcéo propagar ideias vinculadas a produtos, empresas
e Servicos, programas institucionais, governamentais, informativos e de incentivo a
participacdo popular em eventos culturais, esportivos, comunitarios, campanhas de
conscientizacao e etc.

Para Catellan e Wust (2007), as propagandas “[...] sdo produzidas para
interessar, persuadir, convencer e levar a acdo. Baseando-se no conhecimento da
natureza humana, pretende influenciar o comportamento do consumidor”

(CATELLAN e WUST, 2007, p. 145).
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A influéncia exercida por textos desse género é o resultado de um enunciado
carregado de argumentos velados, originados de certos artificios que o discurso
torna possivel para induzir o leitor a determinadas atitudes e/ou conclusdes.

De acordo com Buzzi et al.(2011), os objetivos do género propaganda “sao de
informar, persuadir, lembrar e reforcar informagfes ao publico-alvo. Ela se
caracteriza, principalmente, por fazer uso de veiculos de comunicacdo de massa,
comprar espacos publicitarios e ndao envolver contato pessoal” (BUZZI et al., 2011,
p. 42). O suporte de circulacdo do género pode ser outdoors, televisao, radio, jornal
escrito, revistas, folders, panfletos, cartazes, entre outros.

A estrutura do género também € arquitetada de forma a influenciar o leitor,
pois se organiza por textos curtos, com uma linguagem de facil compreenséo e uso
de imagens como logotipos, logomarca, entre outras. Trata-se, portanto, de um
género multimodal, representado por “textos especialmente construidos que revelam
as nossas relagdes com a sociedade e com o que a sociedade representada”
(DIONISIO 2006, p. 160), articulando formas diferentes de linguagem.

Para Oliveira (2013),

A multimodalidade focaliza a inter-relagdo de diferentes modos de
significacdo ou modos semiéticos, que incluem o linguistico, o visual,
0 gestual. Um texto multimodal é aquele que admite mais de um
modo de representacdo semidtica como a oralidade, a escrita, a
imagem estatica ou em movimento, o som, dentre outros (OLIVEIRA,
2013, p. 3)

Portanto, a multimodalidade articula mais de uma forma de linguagem. A
sociedade atual tem se tornado cada vez mais “visual’ e produzido uma grande
variedade de géneros multimodais. Sendo assim, € necessario que esses géneros
sejam objetos de estudo na sala de aula.

A questdo por nés elaborada teve como proposito avaliar se o aluno
reconhece, a partir da percepcdo da funcao social do género, com que finalidade o
texto foi produzido, a partir da identificacdo do assunto nele abordado. Por se tratar
de uma propaganda, que geralmente tém o propdsito de conscientizar, caberia
apenas, ao aluno, o reconhecimento do assunto do texto, jA que todas as

alternativas contemplavam a fungéo social do género: conscientizacao.
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Em relacdo a essa capacidade, 93% dos alunos compreenderam a finalidade
do texto que representa o género propaganda apresentado na avaliacdo. Os 7% dos
alunos que nao depreenderam a finalidade do texto pelo reconhecimento de seu
assunto, provavelmente se pautaram pela familiaridade dos termos usados nas

alternativas, ja que os vocabulos “estudo”, “vacina” e “dengue” sdo de uso constante

no contexto escolar e familiar.

3.3.2 Topico II: Descritor 5 — Interpretar texto com o auxilio de material grafico

diverso (propagandas, quadrinhos, fotos etc.).

Com o intuito de avaliar a capacidade retratada pelo D5, elaboramos a

seguinte questao discursiva:

2) No TEXTO | observe que ha um simbolo embaixo da palavra Bullying. O que esse
simbolo significa?

Questbes com esse objetivo avaliam habilidades intersubjetivas da leitura,
uma vez que exigem além da decodificagdo do texto, o acionamento dos
conhecimentos prévios e a identificagdo do contexto de producdo que envolve a
situacao discursiva.

O principio basico dessa questao é a averiguacdo da capacidade da leitura de
elementos ndo verbais, ou seja, perceber a interagdo entre o uso de outros signos
(imagem, gestos, notas musicais, cores, dancas) na producao do sentido do texto.

A compreensédo do texto requer o dominio do codigo linguistico, assim como,
conhecimento dos recursos das diferentes modalidades semibticas como

construtoras de sentido do texto, porque, conforme assevera Oliveira (2013),

Nesse mundo multimodal em que a imagem tem sido um elemento
constitutivo da representacdo da realidade social, s6 a leitura do
texto verbal ndo é suficiente para a producdo de sentidos. E preciso,
portanto, novos letramentos que desenvolvam capacidades
especificas de leitura de imagens e outras semioses. Quando nas
atividades de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa em que
estdo presentes géneros multimodais como, por exemplo, tiras,
charges, propagandas, e ndo s&o considerados seus elementos
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verbais e visuais, a compreensdo do todo do enunciado pode ser
prejudicados (OLIVEIRA, 2013, p. 2).

Assim, para que o aluno compreenda as imagens e outras semioses
empregadas nesses géneros, € necessario considerar os conhecimentos adquiridos
nas situacdes de letramento local/vernacular, pois esses elementos textuais sao
produzidos em um contexto socio-histérico e cultural nos quais os alunos estéao
inseridos.

No que tange a essa questédo, somente 23% dos alunos conseguiram articular
a linguagem verbal e ndo verbal na compreensao do texto, e 77% apresentaram
dificuldades para considerar o simbolo como texto a ser interpretado, o que revela
que é preciso assegurar diferentes processos de leitura e ensinar diferentes
procedimentos e estratégias para ler a grande diversidade de géneros que circula na
sociedade. Para isso deve-se trabalhar

As diferencas no modo de ler um texto verbal (leitura paulatina e
linear) e um texto ndo verbal (como uma totalidade indivisivel, ou
seja, a partir do todo, que pode depois ser pormenorizado) passam
despercebidas na leitura. Todavia, as linguagens sdo necessarias
para a interpretacdo; elas se complementam (ROSA, TEIXEIRA e
CASARIL, 2014, p. 120).

No entanto, observamos que esses diferentes modos de ler textos ndo estdo
assegurados aos alunos, pois essa dificuldade talvez ocorra porque os textos nao
verbais ainda ndo sdo objetos de estudo/leitura frequentes na sala de aula, e assim,
as diferentes estratégias de leitura dos textos ndo verbais ndo sdo dominados pelos
alunos.

Com base em pressupostos tedricos enunciativo-discursivos e da Semidtica
Social, Paes de Barros (2009) apresenta algumas estratégias de leitura dos géneros

da multimodalidade. Sao elas:

1. Selecdo e verificagdo das informacdes verbais — refere-se a
ativacdo das capacidades de compreensdo e apreciacdo da leitura
dos textos verbais, como parte do processo de compreender a
significagéo do texto como um todo.

2. Organizagdo das informagdes da sintaxe visual — trata-se da
observacdo dos elementos pictograficos de modo a selecionar e
organizar as informacgdes relevantes a construcdo da significacao.
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3. Integracdo das informacdes verbais e ndo verbais — trata-se da
capacidade de observar e conjugar as informacdes da materialidade
verbal a pictogréfica, relacionando-as no ato de construcdo dos
sentidos dos textos.

4. Percepcéo do todo unificado de sentido que se compde através da
integracdo dos materiais verbais e ndo verbais — trata-se da ativacéo
de diversas capacidades linguistico-discursivas e de leitura aliadas a
organizacdo e observacdo das informacdes, através das quais o
leitor constréi um todo de significacdo (PAES DE BARROS, 2009, p.
166).

Para que os alunos possam desenvolver essas estratégias de leitura €&
necessario que vivenciem praticas de leitura que contemplem diferentes formas de

linguagem.

3.3.3 Topico I: Descritor 4 — Inferir uma informacao implicita em um texto

A seguir apresentamos a questdo objetiva, que avalia a capacidade de
identificacdo de uma ideia implicita do Texto I.

3) Releia a frase, “Ajude a combater hoje 0 que vocé nao conseguiu, sozinho, evitar
no passado.” Essa frase quer dizer:

(A) que vocé pode ajudar a combater o bullying.

(B) que vocé pode ajudar a combater a solidao.

(C) que vocé pode ajudar a combater as brigas.

(D) que vocé pode ajudar a combater as drogas.

O descritor D4 tem como objetivo avaliar a capacidade de o aluno reconhecer
informacdes que ndo estdo evidentes na base textual, mas que devem ser inferidos
a partir do conhecimento prévio do leitor e de marcas linguisticas presentes no texto.
Portanto, trata-se da realizacdo da leitura do que esta além do explicito, por meio do
estabelecimento da relacdo do enunciado com o contexto de producéo, 0 que exige
uma leitura global para a producdo de sentidos. Sendo assim, o leitor ter4 de
reconhecer no texto “aquilo que esta subentendido ou pressuposto” (FUZA e
MENEGASSI, 2009, p. 20), ou seja, trata-se de uma habilidade de leitura
intrassubjetiva ancorada na intersubjetividade.

No entanto, a dimensao intersubjetiva ndo esta contemplada na questédo
elaborada por nds, pois se trata de uma questao objetiva, cujas respostas estao pré-

definidas, o que ndo deixa margem para o aluno expressar suas conclusoes.
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Em relagdo a essa habilidade, 89% dos alunos inferiram a informagé&o
implicita da frase e 11% apresentaram dificuldades. O resultado demonstra que a
maioria dos alunos realizou uma leitura global do texto e conseguiu construir um

sentido para o texto lido.

3.3.4 Topico V: Descritor 14 — Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da

pontuacao e de outras notacdes

A guestao objetiva a seguir pretende avaliar o conhecimento dos alunos em
relagdo a compreensdo do uso dos sinais de pontuacdo como elemento construtor
do sentido do texto.

Temos, nesse critério, a avaliacdo de uma habilidade intersubjetiva e
intrassubjetiva de leitura, visto que se trata de uma capacidade de leitura agenciada
nos elementos dispostos na linearidade do texto, mas que somente o
reconhecimento e classificacdo dos sinais de pontuacédo e notacdes graficas ndo sao
suficientes para a compreenséo a funcéo do seu emprego. E necessario que o aluno
reconheca a construcdo de sentido no contexto em que esses elementos foram

empregados.

4) O sinal de pontuacéao utilizado no final do titulo do TEXTO Il indica uma:
(A) surpresa.

(B) novidade.

(C) duvida.

(D) indignacao.

O que pretendiamos, com essa questdo era verificar se os alunos utilizam
estratégias de leitura que os levem a reconhecer o efeito de sentido provocado pelo
sinal de pontuacao (interrogacao) utilizado no titulo do texto (Bullying... o que eu faco
com ele?), na forma de uma pergunta direta, com o propdsito de atrair o leitor para o
texto. Os alunos deveriam demonstrar capacidade de localizacdo do ponto de
interrogacédo e reconhecer a funcao exercida por ele no contexto que foi empregado.

Somente 24% dos alunos conseguiram perceber o efeito de sentido do sinal

de pontuacao no titulo do texto como sendo de “duvida”.
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Os dados indicaram que os alunos encontram dificuldade de perceber o efeito
do sinal de interrogacao, revelando que “na pratica de sala de aula, nem sempre os
sinais de pontuacdo sdo observados sob a perspectiva discursiva” (GEDOZ e
BUSSE, 2014, p. 256). Portanto, praticas de leitura que refletem sobre os sinais de
pontuacgao e sentidos provocados por eles devem ter mais énfase na sala de aula.

No entanto, devemos considerar que os sujeitos da pesquisa séo alunos do 4°
ano do Ensino Fundamental, ainda em processo de consolidacdo da alfabetizacéo.
Portanto, esse é um conteddo que ainda sera consolidado por eles e que, nesse

caso, & compreensivel o nivel de dificuldade apresentado.

3.3.5 Topico I: descritor 6 - Identificar o tema de um texto

Questbes que avaliam esse descritor compreendem o0s aspectos do
letramento global/dominante e exigem do aluno habilidades intersubjetivas e
intrassubjetivas, porque para atender ao que € proposto, o leitor precisa “estabelecer
relacbes entre as informacbes explicitas e implicitas, a fim de que ele faca
inferéncias textuais e elabore uma sintese do texto” (CASTELA e OLIVEIRA, 2014,
p. 93) para entdo relacionar com seu conhecimento de mundo, e assim, depreender
0 tema.

Quando nos reportamos ao termo “tema”, nos referimos a discussdo mais
abrangente em relacdo a um determinado assunto, envolvendo o contexto de
producdo, 0 momento historico, enfim, os elementos que correspondem a situacdo
de producdo. O assunto € a unidade a partir da qual se desenvolve o tema.

Se o tema é€ inerente a situacdo de producéo, ele ndo pode ser analisado em
um texto sem o conhecimento de todos os aspectos que o envolvem, ou seja, do seu
contexto de producdo. O tema situa-se dentro de um contexto histérico, de uma
situacdo concreta da enunciagao, pois “[...] o tema da enunciagao € concreto, tao
concreto como o instante historico ao qual ele pertence. Somente a enunciagédo
tomada em toda sua amplitude concreta, como fendmeno historico, possui um tema
[...]" (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 134). Logo, o tema s6é pode ser analisado
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mediante o reconhecimento do contexto histérico, porque a enunciacdo carrega
marcas da situacdo de producao e meios de circulacéo.

O descritor da Prova Brasil emprega o vocabulo “tema”, mas as orientagdes
dizem que se pretende avaliar, com esse descritor “o reconhecimento pelo aluno do
assunto principal do texto, ou seja, identificar do que trata o texto” (BRASIL, 2008, p.
31). Logo, o que é avaliado ndo é o tema, mas sim, o reconhecimento do assunto.

Considerando assunto e tema como conceitos distintos elaboramos a questao
discursiva a seguir para avaliar o conhecimento dos alunos em relacdo ao assunto

do texto:

5) Qual é o principal assunto do TEXTO II?

No resultado do diagndstico realizado, 38% dos alunos néo identificaram o
assunto do texto Il, o que implica em dizer que ndo conseguiram relacionar as
informacdes do texto e construir um significado global para ele.

Observamos que os alunos que apresentaram dificuldades usaram o
processo de transferéncia de fragmentos, frases ou trechos do texto como resposta
ao gque foi solicitado, como em: “Muitas vezes, uma diferenga da origem a um
apelido, que vira uma piada, que se torna uma agressao”, “contar para 0s pais,
professores ou para a direcdo da escola”, “Uma brincadeira pode machucar muito
mais do que imaginamos”. Essa observacdo aponta que as perguntas de leitura
trabalhadas na escola seguem uma visdo estruturalista de leitura, que exige que o
leitor apenas percorra o texto para encontrar as repostas para as perguntas, sem a
necessidade de reflexdo, construcdo de significados.

Os dados revelam que ha necessidade de desenvolver atividades de leitura
que ultrapassem a decodificagdo do texto e que criem possibilidades do
estabelecimento das relacbes de informacfes explicitas e implicitas, no sentido da
elaboracdo de inferenciacdo, sinteses do texto e compreensdo do assunto que o

texto trata.
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3.3.6 Topico V: Descritor 10 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o

locutor e o interlocutor de um texto

De acordo com Costa-Hubes (2015), este descritor “embora aponte para a
materialidade discursiva, exige que o leitor estabeleca relagcbes com outros
discursos para entdo identificar o locutor ou interlocutor de um texto” (COSTA-
HUBES, 2015, p. 14), portanto requer uma habilidade intersubjetiva de leitura,
porque o aluno precisa saber fazer o reconhecimento linguistico, que fornece pista
para a identificacdo dos interlocutores do texto, mas no contexto da situagéo
discursiva que o envolve, sendo assim, o leitor recorre a principios socialmente
construidos nos letramentos locais/vernaculares.

Para avaliar esse descritor, reportamos para a identificacdo do interlocutor,
uma vez que o descritor abria para essa possibilidade. Assim, o descritor foi
explorado com a pergunta a sequir:

6) O TEXTO Il foi escrito para ser lido por:
(A) criancas.

(B) adultos.

(B) jornalistas.

(C) psicanalistas.

O texto Il, artigo de opinido, como vimos, apresenta o assunto bullying,
voltado para criancas, pois apresenta um vocabulario acessivel para alunos do 4°
ano, assim como o emprego das frases “a maioria das criangas”, “contar para os
pais, professores ou diregdo da escola” e, na referéncia do texto, encontra-se a
informacao “Revista Nosso Amiguinho”, que indica que foi produzido para o publico
infantil.

Estabelecendo relagbes com essas informacgdes, 82% dos alunos acertaram a
questao, o que revela que conhecem as normas sociais e culturais que definem as
marcas linguisticas dos textos que circulam socialmente.

Os 18% que ndo optaram pela alternativa A (criangas) dispersaram-se de
forma homogénea entre as alternativas B (adultos) e C (jornalistas). Ndo ocorreu
nenhuma opcao pela alternativa D (psicanalistas). Acreditamos por ndo ser um

termo muito conhecido entre eles.
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Outro fator que pode ter contribuido para o erro na escolha da alternativa
correta, foi o uso de palavras de campos semanticos diferentes nas alternativas

propostas.
3.3.7 Topico lll: Descritor 15 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma
informagdo na comparacao de textos que tratam do mesmo tema, em funcéo das

condicdes em que eles foram produzidos e daguelas em que serdo recebidos.

Para avaliar o descritor D15, elaboramos a seguinte questao subjetiva:

[ 7) De que tema tratam o TEXTO | e TEXTO II? |

Os textos | e Il abordam o mesmo tema/assunto3! sob condi¢cGes diferentes,
pois o Texto | apresenta uma questao de conscientizacdo referente ao bullying, ja o
texto Il orienta as criancas sobre como proceder em situagdes que caracterizam
bullying.

Assim, a questdo “de que tema trata o0 TEXTO | e TEXTO 1I?” atende ao
descritor D15 e “[...] avalia a habilidade de compreender o texto ndo como simples
agrupamento de frases justapostas, mas como um todo de ideias articuladas, de
interligacdo, de relacdes entre as partes e com outros textos” (LOPES e
CARVALHO, 2012, p. 125).

Nesse sentido, o aluno precisa construir o sentido global de cada texto,
baseado na compreensdo dos seus componentes verbais e nao verbais, e
ultrapassar seus limites, de forma a estabelecer relagbes de intertextualidade e/ou
interdiscursividade. E por meio da percepcio das relacdes dialdgicas, que os alunos
desenvolvem a capacidade de relacionar, comparar textos de diversos géneros
discursivos, analisando o tratamento dado ao tema/assunto sob o efeito das
condicbes de producdo e de circulagdo, o que exige do aluno a habilidade
intersubjetiva de leitura, pois “pelo grau de profundidade desse descritor,

entendemos que ele requer, na leitura do texto, ndo apenas a interacédo autor-leitor-

31 Também nesse descritor o conceito de “tema” estd sendo tratado como “assunto” do texto. Por
isso, optamos pela expressao “tema/assunto” para lembrar o vinculo com que essas palavras estao
sendo tratadas na Matriz de Referéncia da Prova Brasil (BRASIL, 2008).
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texto, mas também uma compreenséo discursiva da leitura” (COSTA-HUBES, 2015,
p. 15).

Como se trata de uma leitura critica que exige o posicionamento do aluno e o
estabelecimento de relacdes discursivas com o contexto “da ideologia, da época em
que foi produzido e das suas intengbes comunicativas” (BRASIL, 2008, p. 39) essa
habilidade de leitura contempla o letramento local/vernacular.

Em relacdo ao reconhecimento do tema/assunto dos textos | e I, 69% dos
alunos acertaram a questao discursiva. Porém, na questédo por nés elaborada exige
do leitor apenas a observagéo da palavra “Bullying” destacada no texto | e titulo do
texto |l para compreender que o0 assunto/tema que tratam o0s textos.

No entanto, observamos, nas respostas dadas pelos alunos, entre os 31%
gue ndo acertaram a questdo, que alguns mantiveram uma proximidade com o
tema/assunto do texto, ainda que de forma bem superficial, revelando dificuldade em
relacionar as informacfes dos textos, no sentido de produzir uma compreensao

global entre eles.

3.3.8 Tépico IV: Descritor 8 - Estabelecer a relacdo causa/consequéncia entre partes

e elementos do texto

Apresentamos a questdo objetiva abaixo com o propdsito de avaliar o

descritor D8:

8) Segundo o TEXTO II, o Bullying existe porque

(A) as diferencas geram apelidos, piadas e agressfes entre as pessoas.

(B) as diferencas geram amizades, abragos e carinho entre as pessoas.

(C) as diferengas geram vingancas, desunido e violéncia entre as pessoas.

(D) as diferencas geram confianca, respeito e responsabilidade entre as pessoas.

Esperdvamos, com esta questdo, que o0s alunos percebessem e
estabelecessem relacéo entre as causas e as consequéncias do bullying, recorrendo
ao processo da inferenciagdo estabelecido pelo uso da conjuncdo “porque”,
balizados pelo ponto de vista do autor do texto sobre o assunto e sustentados por
esse posicionamento.

Nesse sentido, temos uma questao que atende as prerrogativas do letramento
global/dominante de dimensdo intrassubjetivas que esta atrelada a
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intersubjetividade, baseada no processo da inferenciagdo, pois “a capacidade de
inferir esta atrelada as préticas de leitura a que os alunos sdo expostos e com as
quais tém a oportunidade de interagir’” (SIMIONI e ZAGO, 2014, p. 85) buscando
informacBes que estdo explicitas no texto, mas que também estdo implicitas,
sugeridas.

Em relacdo a essa compreensdo, 27% dos alunos erraram a questéo,
revelando dificuldades de identificar o ponto de vista exposto no texto e demarcado
na questdo com o uso do conectivo “porque”, que nao estava evidente no texto.

A resposta correta estava na alternativa A, mas a alternativa mais assinalada
pelo grupo foi a C (as diferengas geram vingangas, desunido e violéncia entre as
pessoas).

Observamos que os enunciados das alternativas apresentam palavras com
sentidos semelhantes. Vejamos os vocabulos empregados nas alternativas:

(A) as diferencas geram apelidos, piadas e agressdes entre as pessoas.

(B) as diferencas geram vingancas, desunido e violéncia entre as pessoas.

Portanto, a proximidade de sentido dos termos usados nas alternativas
propostas pode ter induzido os alunos ao erro.

Na andlise notamos um problema na questao elaborada, uma vez que o texto

nao traz informacdes suficientes para explicar por que o bullying existe.

3.3.9 Topico I: Descritor 11 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato

Propomos a seguinte questéo objetiva para a avaliacdo do descritor D11.

9) Retomando informagbes do TEXTO | e do TEXTO II, indique em qual das
alternativas abaixo ha uma opiniao:

(A) 24 de setembro, dia de combate ao bullying.

(B) Uma brincadeira pode machucar muito mais do que imaginamos.

(C) Horério: 15:00 — Local: Avenida Paulista.

(D) Muitas pessoas irdo participar da mobilizagao.

Muitos géneros sdo marcados por fatos e opinides em relacdo a esses fatos.
De acordo com Hoppe, Swiderski e Costa-Hibes (2014), “o fato € uma construgéo
da linguagem, resultado de um trabalho interpretativo sobre a percep¢do humana
em relagéo a dado cenario” (HOPPE, SWIDERSKI e COSTA-HUBES, 2014, p. 288),
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relatando, por meio da linguagem, a realidade de um determinado contexto social. A
opinido é a expressdo do juizo de valor construido na convivéncia e na interacdo
social. O conhecimento da diferenciacéo de “um fato e a opinidao emitida sobre ele, é
importante para a formacédo de um leitor, pois a partir dai inicia-se o processo de
leitura critica” (HOPPE, SWIDERSKI e COSTA-HUBES, 2014, p. 292).

Uma leitura critica compreende as manifestacdes humanas (verbal e nao
verbal) como atos responsivos, tomando emprestado o termo bakhtiniano, que
provocam acado, aceitacao, rejeicdo ou adesdo, a partir de um enunciado lido ou

proferido, pois, segundo Bakhtin (2011),

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico)
do discurso, ocupa simultaneamente em relagdo a ele uma ativa
posicdo responsiva: concorda ou discorda dele (total ou
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo etc.; essa
posigcéo responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o processo
de audicdo e compreensdo desde 0 seu inicio, as vezes literalmente
a partir da primeira palavra do falante. Toda compreenséo da fala

7

viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva
(embora o grau desse ativismo seja bastante diverso) (BAKHTIN,
2011, p. 271).

Nessa perspectiva de compreensao, a atitude responsiva ndo se manifesta
apenas de um unico modo, mas de maneiras distintas, que submetidas ao contexto
de producio do discurso, apresentam o fato e opinies relativas a esse fato. E papel
da educagao escolar ensinar os alunos a distinguirem as partes que se referem “a
um fato e as relativas a uma opinido relacionada ao fato apresentado, expressa pelo
autor, narrador ou por algum personagem” (BRASIL, 2008, p. 5), desenvolvendo a
atitude responsiva perante o fato.

Para distinguir um fato de uma opiniéo relativa ao fato, primeiramente o aluno
precisa identificar o fato na linearidade do texto o que, corresponde a uma habilidade
intrassubjetiva de leitura. A opinido em relacéo ao fato € construida discursivamente
na acao de relatar e posicionar perante os fatos. Essa constru¢cdo ocorre com o
auxilio do conhecimento de mundo e de discursos anteriormente construidos. Dessa
forma, entram em jogo habilidades intersubjetivas da leitura, pois o aluno precisa

relacionar “o que ali esta dito/escrito com outros discursos lidos e vivenciados”
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(COSTA-HUBES, 2015, p. 14) nas suas interacfes sociais, assim, esse descritor
abrange caracteristicas do letramento local/vernacular.

Na questdo elaborada para avaliar essa capacidade, 30% dos alunos
distinguiram o fato da opinido relativa a este fato. Os 70% que nao conseguiram
distinguir optaram pela alternativa A (24 de setembro, dia de combate ao Bullying) e
usaram o processo de localizagdo explicita de informacdo no texto em relacdo ao
fato.

Com os textos | e Il conseguimos avaliar os descritores 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 14
e 15. Para propor questbes referentes aos descritores 1, 2, 7, 12 e 13 optamos por
um texto do género piada.

Escolhemos este género porque é familiar para os alunos. “Trata-se, pois, de
um género que o aluno ja associa facilmente ao humor e ao riso” (RIBEIRO e
SANTOS, 2014, p. 238). Geralmente, o género piada € transmitido oralmente e
estas sdo modificadas a medida que sdo recontadas. A leitura ou a contacdo de
piadas tem como finalidade a provocacdo de humor, devido ao final surpreendente
gue faz parte da sua construcdo composicional.

Retomamos o Texto Ill e as questdes de leitura referentes a ele.

Gato Esperto

Seu Manuel estava cansado de seu gatinho e decidiu leva-lo embora. Colocou o
gato em um saco de pano, jogou-o dentro do carro e levou para bem longe.

Quando chegou em casa, 0 gato estava deitado no sofa. Nervoso, Seu Manuel
pegou o gato colocou no carro e levou para mais longe.

Quando chegou, o gato estava deitado no sofa. Ele ficou muito irritado, pegou o
gato novamente, colocou no carro e levou ainda mais longe.

Depois de duas horas, Manuel ligou para casa e perguntou a Maria:

- Maria, o gato voltou?

- Voltou — respondeu Maria.

- Entdo pde ele no telefone para me explicar o caminho de casa, porque eu estou
perdido!

Disponivel em: http://criancas.uol.com.br/piadas/livro-de-piadas/gato-esperto.jhtm. Acesso: 06 de
margo de 2014
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3.3.10 Topico V: Descritor 13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos

variados

O objetivo desse descritor € avaliar a capacidade do aluno em identificar, no
texto, efeitos de ironia e/ou humor provocado pelo emprego ou pela quebra da
regularidade das palavras, auxiliadas por sinais de pontuacao, notacdes graficas ou
expressdes que possibilitam essa construcéo do sentido do texto.

As duas habilidades de leitura sao requeridas nesse descritor. Primeiramente,
o aluno precisa inferir as marcas discursivas que permitem a identificacdo do humor
ou ironia (intrassubjetiva) e em seguida, extrapolar o que esta posto na linearidade
do texto compreendendo o que esta implicito. Para isso tera que recorrer a
conhecimentos diversos das “situagbes cotidianas, as quais exigem certa
perspicacia no que diz respeito a compreensao e ao uso da linguagem” (RIBEIRO e
SANTOS, 2014, p. 240), usando habilidades intersubjetivas da leitura e
conhecimentos elaborados nas suas interacdes de letramento local/vernacular.

A questéo elaborada para avaliar o descritor foi:

10) O humor nesta piada consiste em:

(A) Seu Manoel levar o gato embora.

(B) Seu Manoel encontrar sempre 0 gato em casa.

(C) Seu Manoel ndo saber o caminho de casa e o gato saber.
(D) Seu Manoel ligar para Maria.

Para identificar o humor da piada é preciso perceber que ele esta implicito no
fato de o Seu Manoel se perder na tentativa de se desfazer do seu gatinho e de o
bichano saber o caminho de retorno para casa.

Em relacdo a essa identificacdo, 66% dos alunos tiveram dificuldade para
compreender o humor implicito e optaram pela alternativa A (Seu Manoel querer
levar o gato embora) e alternativa B (Seu Manoel encontrar sempre o gato em casa)
gue sao informacdes explicitas no texto. No entanto, para a leitura e compreensao
de piada, é importante que se reconhega que sua mensagem principal “ndo esta na
linearidade textual, sendo que os aspectos apresentados nessa linearidade atuam

no sentido de revelar, por meio da ironia e da intertextualidade com outros discursos
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que a precedem, aquilo que de fato € o enunciado principal” (RIBEIRO e SANTOS,
2014, p. 238).

Porém, precisamos pontuar, novamente, que esses alunos ainda estéo
consolidando o processo de alfabetizacdo. Dessa forma, ndo podemos
desconsiderar a necessidade que eles tém de se ater ao que esta explicito na
linearidade do texto, em detrimento ao implicito. Por outro lado, € necessario
considerar que a piada apresentada tem a forma verbal, ndo oferecendo nenhum
elemento visual, como o da tira, por exemplo, que “podem ser de grande relevancia
para a compreensao dos efeitos de humor e ironia” (RIBEIRO e SANTOS, 2014, p.
238), principalmente para o trabalho de leitura com alunos que estdo se

alfabetizando.

3.3.11 Tépico IV: Descritor 7 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos

gue constroem a narrativa

Por meio desse descritor, pretendiamos avaliar a capacidade de os alunos
reconhecerem o0s elementos que constituem as narrativas e o conflito que gera o

enredo, pois

[...] é fundamental para a compreensdo de um texto narrativo a
identificacdo do conflito dramatico e o conhecimento de seus
elementos constituintes, ou seja, é essencial compreender o modo
como a historia narrada é construida sob a forma de texto [...]
(ALVES et al., 2014, p. 195).

Nesse sentido, a habilidade avaliada por esse descritor est4 voltada para as
guestdes do letramento global/dominante de dimenséo intrassubjetiva, visto que, as
acdes do reconhecimento dos elementos da narrativa ocorrem no cotexto®?, uma vez
que, “a partir de um texto lido, de um conto, por exemplo, o aluno podera identificar
tais elementos ou o elemento que lhe foi solicitado apenas na linearidade do texto”
(COSTA-HUBES, 2015, p. 10).

Conforme Gancho (2002), os elementos constituintes das narrativas sdo

narrador, personagens, tempo, espaco e enredo,

32 Referente a dimenséo interna do texto.
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Sem os quais ela ndo existe. Sem os fatos ndo ha historia, e quem
vive os fatos sdo os personagens, num determinado tempo e lugar.
Mas para ser prosa de ficcdo € necesséria a presenca do narrador,
pois é ele fundamentalmente que caracteriza a narrativa (GANCHO,
2002, p.9).

E pela voz do narrador que a histéria € contada, que pode ser em primeira
pessoa, o narrador personagem (narrador protagonista ou narrador testemunha), ou
em terceira pessoa, (narrador observador) que tem como caracteristica onisciéncia,
0 que conhece tudo sobre a histéria, e a onipresenca, o que se faz presente em

todos os lugares da histéria.

As variantes de narrador em primeira pessoa ou em terceira pessoa
podem ser indmeras, uma vez que cada autor cria um narrador
diferente para cada obra. Por isso € bom que se esclareca que o
narrador ndo é o autor, mas uma entidade de ficcdo, isto €, uma
criagdo linguistica do autor, e portanto sé existe no texto (GANCHO,
2002, p. 26).

Os personagens sao seres ficcionais que praticam a acéo e participam dos
fatos narrados. Podem ser descritos pelo aspecto ideoldgico, fisico, psicolégico,
social e moral. O protagonista é o personagem principal do enredo. Antagonista é o
“[...] personagem opositor ao protagonista, ou seja, o ‘vilao’ da histéria [...]" (ALVES
et al., 2014, p.197).

O tempo na narrativa corresponde a época em que a historia se passa, bem
como a duracao do enredo (acédo). Pode ser cronoldgico ou psicoldgico.

O espaco € o lugar fisico, ou lugares, em que a narrativa ocorre. O “lugar”
moral, psicolégico ou socioeconémico de uma narrativa, € geralmente construido
pelo narrador ou personagem. De acordo com Alves et al., “0o ambiente difere do
espaco e tem como funcgéo situar as personagens tanto no tempo, quanto no grupo
social [...]" (ALVES et al., 2014, p.198).

Conforme Gancho (2002), enredo é o nome que é atribuido a sequéncia de
fatos de uma narrativa. Esses fatos sao entrelacados e conduzidos pelo conflito. O
conflito € o componente opositor, que desencadeia os fatos e envolve o leitor.

Assim, as partes que compdem o enredo de uma narrativa, segundo a autora, Sao:

e Exposicdo (introducao/apresentacdo): constitui o comeco da
narrativa. Essa parte é fundamental, pois geralmente apresenta
0 componente dos fatos iniciais, oS personagens, as vezes 0
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tempo e o espaco. Enfim, € a parte na qual se situa o leitor
diante da histdria que ira ler.

e Complicacdo (ou desenvolvimento): € a parte da histéria em
gue o conflito ou os conflitos se desenvolvem.

e Climax: é o instante em que a tensdo atinge o ponto maximo,
ou seja, constitui 0 momento culminante, mais dramatico, do
conflito — e da narrativa.

¢ Desfecho (ou desenlace ou concluséo): apresenta a solugéo do
conflito — boa, ma, inesperada, tragica, previsivel, engracada e
etc. (GANCHO, 2002, p. 11).

Com a intencéo de avaliar a capacidade de os alunos identificarem o conflito

no texto do género piada, elaboramos a pergunta:

11) O conflito da piada esta no:

(A) fato do Seu Manoel ndo saber o caminho de volta para casa.

(B) fato do Seu Manoel querer se livrar do gato, mas ele sempre voltar para casa.
(C) fato do seu Manoel ser casado com Maria.

(D) fato do Seu Manoel levar o gato cada vez mais longe.

A piada apresentada para a leitura dos alunos segue uma estrutura narrativa.
Piadas com estrutura narrativa sdo chamadas de piadas prototipicas. Conforme
Santos (2009), compreendem-se por piadas prototipicas as piadas que apresentam
uma estrutura da narrativa classica. Na piada prototipica, a construcdo da
compreensao ocorre pelo conhecimento do contexto de producdo e inferéncia do
subentendido, do que esta nas entrelinhas. O que motiva o humor € o rompimento
da l6gica por desfecho inesperado.

Nota-se, que na piada proposta para a leitura, a exposicdo ocorre pela
apresentacdo dos personagens protagonistas: Seu Manuel e seu gatinho. A
complicacédo ou conflito se caracteriza pela decisdo de Seu Manoel de se desfazer
do gatinho. O climax, que € essencialmente constituido pelo ponto limite do conflito
gerador de angustia e expectativa de desfecho, ocorre no momento em que Seu
Manoel liga para casa e pergunta se o gato ja voltou. E o desfecho ocorre no
momento em que Seu Manoel, por telefone, comunica que esta perdido e precisa
ajuda do gato para retornar para casa.

A consigna para a avaliacdo do descritor consistia na identificagéo do conflito

desencadeador do enredo. O resultado do diagndstico indicou que 49% dos alunos
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identificaram o conflto da narrativa (piada), mas 51% demonstraram nao
compreendé-lo.

Pelos erros, € possivel inferir que a compreensao da estrutura da narrativa
representa dificuldade para a maioria dos alunos que estdo no processo de
consolidacdo da alfabetizacdo, mas também € necessario evidenciar que as opc¢des
das alternativas ndo contemplavam, na sua redacao, os estagios que estruturam o
género piada prototipica, o que pode ter causado a dificuldade de identificar a
estrutura dessa narrativa e, consequentemente, a identificacdo do conflito.

Também, é relevante considerar que os alunos desconhecem o significado do
termo “conflito”, o que ocasionou falha “na compreensdo devido a conhecimento
linguistico insuficiente” (KLEIMAN, 2013, p. 16).

O conhecimento linguistico, como ja explicado no capitulo um, é um
conhecimento intrassubjetivo referente ao repertério linguistico que todo o sujeito
tem. Esse conhecimento compreende o léxico, a semantica, a gramatica e a
representacdo da lingua. E por meio dele que ocorre a decodificacdo, a
inferenciacéo dos significados das palavras que € essencial para a compreensao de

textos.

3.3.12 Tépico I: Descritor 1- Localizar informacdes explicitas em um texto

Com o propésito de perceber o dominio da capacidade de localizacdo das

informacdes explicitas em textos, elaboramos esta pergunta subjetiva:

12) Por que Seu Manoel decidiu levar o gatinho embora?

O conteudo apresentado por esse descritor avalia a habilidade intrassubjetiva
dos alunos localizarem as informacdes que estédo literalmente expressas no texto,
seguindo pistas dadas pelo autor. “Para chegar a resposta correta, o aluno deve ser
capaz de retomar o texto, localizando, dentre outras informacdes, aquela que foi
solicitada” (BRASIL, 2008, p. 25). Portanto, conforme Saraiva e Rosa (2014) trata-se

de uma avaliacdo da primeira etapa da leitura, a localizacdo de informacdes
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explicitas na linearidade do texto. Assim, nesse descritor é contemplada uma
habilidade predominantemente escolar voltada para o letramento global/dominante.
Mesmo sendo mais da metade dos alunos (58%) que souberam localizar
informacdes explicitas no texto, os dados gerados chamaram nossa atencao porque
42% dos alunos erraram a questdo. Consideramos ser este um numero bem
expressivo em se tratando de alunos de 4° ano que, teoricamente, deveriam ter mais
dominio sobre essa capacidade, que basicamente exige apenas o0 ato de

decodificar.

3.3.13 Tépico IV: descritor 2 - Estabelecer relacdes entre partes de um texto,
identificando repeticBes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um

texto

Este descritor avalia uma habilidade intrassubjetiva de leitura que também se
sustenta na intersubjetividade, pois para que o aluno possa reconhecer as diferentes
partes interligadas de um texto por meio das repeticbes ou substituicbes
primeiramente, ele precisa fazer o reconhecimento literal dessas marcas linguisticas
no cotexto e depois, estabelecer uma relacdo de sentido com o contexto que foi
empregado.

Nessa perspectiva compreendemos que esse descritor considera 0s
conhecimentos desenvolvidos em letramentos escolares, globais/dominantes.

Com intuito de avaliar a percepc¢do dos alunos em relacao a recuperacdo dos

referentes, propusemos a seguinte questao discursiva:

13) As palavras destacadas em “Seu Manuel estava cansado de seu gatinho e
decidiu leva-lo embora. Colocou o gato em um saco de pano, jogou-o dentro do carro
e levou para bem longe.” se referem ao

O reconhecimento do referente nesta questdo recaiu sobre a coeséo
referencial do texto, que pode ocorrer pelo mecanismo de substituicdo ou reiteracao
referindo-se a algo ja dito. Como afirma Antunes (2005), “[...] a repeticdo da palavra
funciona como uma espécie de ndé que une as pontas da linha que sustenta a

continuidade exigida pela propria coeréncia.” (ANTUNES, 2005, p. 76). Por coeséo
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referencial entendemos o uso de alguns elementos da lingua para reforcar ou fazer
mencdo a uma ideia anteriormente exposta ou antecipar o que sera dito
posteriormente. Antunes (2005) define coesao referencial como “um componente da
superficie do texto que faz remissao a outro(s) elemento (s) do universo textual’
(ANTUNES, 2005, p. 30).

Observamos que no trecho “Seu Manuel estava cansado de seu gatinho e
decidiu leva-lo embora. Colocou o gato em um saco de pano, jogou-o dentro do
carro e levou para bem longe.”, os pronomes - lo e - 0 destacados constituem uma
reiteragcdo em um mecanismo de coeséo referencial anaforica.

De acordo com Koch (2002), a coeséao referencial anaférica é a “[...] relagao
de correférencia ou, no minimo, de referéncia, entre elementos presentes no texto
ou recuperaveis através de inferenciacao [...]” (KOCH, 2002, p. 51). Nesse sentido,
espera-se que os alunos identifiguem os pronomes destacados e facam a relagao
anaférica de retomada do substantivo gatinho.

Quanto a esse conteudo, observamos que 55% dos alunos conseguiram
estabelecer a relacdo anaférica no fragmento e reconheceram os pronomes com a
funcdo de retomar o substantivo gatinho. Os alunos que ndo conseguiram realizar o
processo anaforico para retomar a referéncia dos pronomes perfazem um percentual
de 45% o que significa dizer que ainda estdo em processo de construgdo desse
procedimento linguistico, que “trata-se na maioria dos casos, da ativacdo, dentre os
conhecimentos pressupostos como partilhados com o(s) interlocutor(es)” (KOCH e
ELIAS, 2013, p. 132).

3.3.14 Topico |: Descritor 3 - Inferir o sentido de uma palavra ou expressao

Este descritor avalia uma habilidade intrassubjetiva sustentada na
intersubjetividade, visto que, ao inferir o sentido da palavra ou expressao, 0 aluno
precisa fazer a leitura linear do texto e depois compreender o implicito com base no
contexto que “permite ao leitor explorar os multiplos significados que a palavra ou
expressao adquire” (BRASIL, 2008, p. 27).
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A questdo planejada a seguir avalia habilidades intersubjetivas e
intrassubjetivas da leitura, pois o aluno tem que inferir o sentido de uma expressao

empregada na piada.

14) A expresséao “gato esperto”, que aparece no titulo do texto, foi empregada com o
sentido de que:

(A) o gato € muito bravo.

(B) o gato é muito inteligente.

(C) o gato é muito querido.

(D) o gato é muito feliz.

As palavras possuem muitos sentidos e assumem diferentes significados nos
diferentes contextos, porque “o sentido da palavra é totalmente determinado por seu
contexto. De fato, ha tantas significacbes possiveis quantos contextos possiveis”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.109).

Assim, para a compreensao de um texto é fundamental que se compreendam
os diferentes sentidos, significados e contextos de utilizacdo das palavras para
entender com qual sentido ela foi empregada. Para isso, apenas o dominio do
vocabulario dicionarizado ndo garante uma compreensdo dos possiveis sentidos
veiculados por uma palavra, sendo necessario que se recorra ao contexto para
compreendé-la melhor.

Em relacdo a essa capacidade de apreender o sentido de uma palavra ou
expressdo, 84% dos alunos acertaram a questdo, demonstrando compreensao do
efeito de sentido da expresséao “gato esperto”.

Perante esse resultado, concordamos com Simioni e Zago (2014) quando
afirmam que “a capacidade de inferir esta atrelada as praticas sociais de leitura a
gue os alunos sdo expostos e com as quais tém oportunidade de interagir’ (SIMIONI
e ZAGO, 2014, p.85). Por isso, € papel da escola, como espaco de producdo de
conhecimento, propor atividades de leitura e escrita dos diferentes géneros que
circulam socialmente, com o propésito de desenvolver capacidades de inferéncias a

partir da interpretacéo dos aspectos linguisticos e extralinguisticos dos textos.
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3. 3.15 Topico IV: Descritor 12 - Estabelecer relagbes ldgico-discursivas presentes

no texto, marcadas por conjuncdes, advérbios, etc.

Para reconhecer relagBes ldgico-discursivas presentes no texto, o aluno
precisa recorrer a habilidade intrassubjetiva da leitura na “identificacdo dos recursos
coesivos e de sua funcao [...] l6gica-discursivas na construgcao das idéias” (BRASIL,
2008, p. 49) e habilidades intersubjetivas no reconhecimento de que essa funcéo
exerce a construcao de sentido entrelacada ao contexto discursivo.

Deste modo, a habilidade de leitura avaliada nesse descritor compreende
principalmente as caracteristicas do letramento global/dominante, pois a habilidade
avaliada neste descritor tem como foco principal a leitura individual que possibilita ao
aluno o reconhecimento que “todo texto se constréi a partir de multiplas relagdes de
sentido que se estabelece entre os enunciados que compdem o texto” (BRASIL,
2008, p. 49).

Para avaliar o respectivo descritor, elaboramos a questéo a seguir:

15) A palavra destacada em “Entao pde ele no telefone para me explicar o caminho
de casa, porgue eu estou perdido!” foi empregada para:

(A) concluir uma ideia.

(B) explicar a ideia anterior.

(C) contrariar a ideia anterior.

(F) adicionar uma ideia.

Na questédo, os alunos precisavam identificar o uso da conjung¢do “porque”
como um elemento sequenciador da coeréncia do texto, com um valor de conjuncao
coordenativa explicativa. De acordo com Koch (2002), os mecanismos
sequenciadores dos textos sdo aqueles que fazem “o texto avancar, garantindo-se,
porém, a continuidade dos sentidos” (KOCH, 2002, p. 52).

Na frase, a conjungao “porque” foi empregada no sentido explicativo: “Entéo
pde ele no telefone”. Explicagao: “estou perdido”.

De acordo com Cereja e Magalhdes (2008), as conjungdes: pois, que, porque,
porquanto sdo conjungdes coordenativas explicativas porque tém a funcdo coesiva

entre palavras e oragfes do mesmo valor sintético.
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Os alunos que responderam corretamente a questao (33%) demonstraram
compreender a expressdo selecionada como uma explicagdo. No conjunto dos
alunos (67%) que ainda ndo compreenderam a conjungao “porque” com uma
possibilidade de explicacdo, 25% consideraram o “porque” com a funcdo de
adicionar uma ideia, alternativa (F); 15% atribuiram ao “porque” uma ideia de
contrariedade, alternativa (C); 27% compreenderam o emprego do “porque” como
conclusao, alternativa (A) concluir uma ideia.

A dificuldade dos alunos para responder a pergunta denota que realmente ha
um complicador entre a leitura e a compreensdo dos elementos linguisticos que
compde o texto, o que dificulta o entendimento do significado atribuido a cada
elemento e a construcdo de sentido para o texto lido.

Questdes de leitura com esta estrutura exigem a mediacdo para que o aluno
compreenda o que estd sendo solicitado, pois é uma questdo complexa para alunos
gue ainda estéo consolidando o processo de alfabetizac&o.

3.4 DIMENSOES DA LEITURA SUBJACENTES AOS DESCRITORES DA PROVA
BRASIL

Ao analisar os descritores da Matriz de Referéncia (BRASIL, 2008) podemos
inferir que sdo contempladas as dimensdes intersubjetivas e intrassubjetivas da
leitura, sendo que ha descritores que avaliam somente a dimenséo intersubjetiva e
outros que s6é avaliam a intrassubjetiva. Contudo, a maioria dos descritores
apresenta uma abordagem de inter-relacdo entre as duas dimensfes, 0 que se
destaca como um aspecto positivo, uma vez que as duas dimensfes sao
importantes para o desenvolvimento da compreensdo leitora. Como asseveram
Cerutti-Rizzatti, Daga e Dias, “o ato de ler é um ato de interacdo entre
subjetividades, situado no tempo e no espago, e que demanda acgles
intrassubjetivas para se consolidar” (CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e DIAS, 2014, p.
237).

Os descritores que contemplam uma dimensao intrassubjetiva da leitura,

conforme nossa compreenséo, sdo: descritor D1 (localizar informacdes explicitas em
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um texto) e o descritor D7 (identificar o conflito gerador do enredo e os elementos
gue constroem a narrativa), pois tratam da decodificacdo e leitura linear do texto.

Por outro lado, os descritores que contemplam uma dimensao intersubjetiva
da leitura, que “além de provocar a interagao autor-texto-leitor, podem possibilitar um
olhar mais discursivo para o texto” (COSTA-HUBES, 2015, p. 13), segundo nossa
interpretacdo, sdo os descritores D5 (Interpretar texto com o auxilio de material
grafico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos etc.); descritor D9 (Identificar a
finalidade de textos de diferentes géneros); descritor D10 (Identificar as marcas
linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto); descritor D11
(Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato) e descritor D15 (Reconhecer
diferentes formas de tratar uma informacdo na comparacao de textos que tratam do
mesmo tema, em funcdo das condicBes em que eles foram produzidos e daquelas
em que serdo recebidos).

Os descritores voltados a compreensdo do texto e ao reconhecimento das
marcas linguisticas usadas para produzir o sentido do texto, compreendem uma
dimensdo intrassubjetiva da leitura, no entanto, exige do aluno/leitor uma
compreensao global do texto para realizar as inferéncias que sao solicitadas. Nesse
sentido, ele precisa recorrer a dimensao intersubjetiva, isto €, o aluno/leitor precisa
“decodificar o texto, pensar no autor que o produziu, procurando traduzir sua
intencionalidade e se colocar na posicao de leitor que tem conhecimento de mundo
suficiente para interagir com o texto e o autor” (COSTA-HUBES, 2015, p. 12). Nesse
sentido, entendemos que os descritores que apresentam uma relacao intrinseca
entre a dimenséao intersubjetiva e intrassubjetiva de leitura sdo: D3 (Inferir o sentido
de uma palavra ou expressao); D4 (Inferir uma informacéo implicita em um texto);
D6 (ldentificar o tema de um texto); D13 (Identificar efeitos de ironia ou humor em
textos variados); D2 (Estabelecer relacbes entre partes de um texto, identificando
repeticbes ou substituicdbes que contribuem para a continuidade de um texto); D8
(Estabelecer a relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto); D12
(Estabelecer relagbes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncgdes, advérbios, etc.) e D14 (ldentificar o efeito de sentido decorrente do uso

da pontuacao e de outras notacdes).
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No quadro 5, apresentamos um sintese da andlise das dimensdes da leitura

gue sao subjacentes aos descritores da Matriz de Referéncia (BRASIL, 2008).

Quadro 6 - Sintese das dimensdes da leitura: descritores da Prova Brasil

Implicagbes do
suporte, do género
e/ou enunciador na

compreenséo do
Texto.

textos de diferentes géneros.

Topicos Descritores Dimensdao da leitura
TOPICO I —| D1 - Localizar informacdes
Procedimentos de | explicitas em um texto. Intrassubjetiva
Leitura D3 - Inferir o sentido de uma Intersubjetiva/
palavra ou expressao. Intrassubjetiva
D4 - Inferir uma informacédo Intersubjetiva/
implicita em um texto. Intrassubjetiva
D6 — Identificar o tema de um texto. Intersubjetiva/
Intrassubjetiva
D11 — Distinguir um fato da opinido
relativa a esse fato. Intersubjetiva
D9 - Identificar a finalidade de Intersubjetiva
textos de diferentes géneros.
Tépico Il - D5 — Interpretar texto com o auxilio Intersubjetiva
Implicagbes do de  material grafico  diverso
suporte, do género (propagandas, quadrinhos, fotos
e/ou enunciador na | etc.).
compreenséo do
Texto.
Tépico Il - D9 - Identificar a finalidade de

Intersubjetiva

Tépico lll — Relagéo
entre textos

D15 - Reconhecer diferentes
formas de tratar uma informacgéo na
comparacao de textos que tratam
do mesmo tema, em funcdo das
condicbes em que eles foram
produzidos e daquelas em que
serao recebidos.

Intersubjetiva

Tépico IV — Coeréncia
e coesao no
processamento do
texto

D2 - Estabelecer relacdes entre
partes de um texto, identificando
repeticbes ou substituicbes que
contribuem para a continuidade de
um texto.

Intersubjetiva/
Intrassubjetiva

D7 — Identificar o conflito gerador
do enredo e os elementos que
constroem a narrativa.

Intrassubjetiva

D8 - Estabelecer a relacdo
causa/consequéncia entre partes e
elementos do texto.

Intersubjetiva/
Intrassubjetiva

D12 — Estabelecer relacbes logico-
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discursivas presentes no texto, Intersubjetiva/
marcadas por conjuncoes, Intrassubjetiva
adveérbios, etc.

Topico V—Relagcdo | D13 - lIdentificar efeitos de ironia

entre recursos ou humor em textos variados. Intersubjetiva/
expressivos e efeitos Intrassubjetiva
de sentido D14 — Identificar o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuacéo e Intersubjetiva/
de outras notacdes. Intrassubjetiva
Tépico VI —Variagdo | D10 - Identificar as marcas
linguistica linguisticas que evidenciam o Intersubjetiva

locutor e o interlocutor de um texto.
Fonte: Dados gerados pela pesquisadora

Apébs andlise da dimenséo da leitura subjacente em cada descritor concluimos
que eles se caracterizam por dimensdes intersubjetivas e intrassubjetiva.

Reconhecé-las é importante, pois

[..] entendemos que cabe aos professores de lingua materna
empreender uma acdo que, partindo da complexidade intersubjetiva
do ato de ler, toque sua complexidade intrassubjetiva — em uma
abordagem ndo dicotdmica, mas dialética®®” (CERUTTI-RIZZATTI,
DAGA e DIAS, 2014, p. 231, destaque das autoras).

O aluno, no processo cultural da leitura, desenvolve suas capacidades de
compreensao leitora, “concebida como resposta aos autores dos textos, como
acabamento no delineamento dos sentidos, processo historico, cultural e
socialmente situado, tal qual propdem os estudos de letramento [...]" (CERUTTI-

RIZZATTI, DAGA e DIAS, 2014, p. 231).

3.5 DESEMPENHOS DOS ALUNOS: UM OLHAR PARA OS RESULTADOS DA
AVALIACAO DIAGNOSTICA

Como ja foi mencionado, empreendemos a geracdo de dados desta pesquisa
por meio de um instrumento diagnostico: teste de leitura. E agora, nesta secao,
baseando-nos na analise dos descritores e questdes do teste, apresentamos alguns

dados aferidos.

33 As autoras reconhecem a base dialdégica e ndo dialética do pensamento bakhtiniano, mas mantém
a questdo da dialética em seus estudos considerando os pressupostos vigotskiano e por
compreender que, nessa situagdo, ndo se instaura nenhum tipo de contradi¢cdo tedrica.
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Para iniciar nossa reflexado, expomos, no quadro 7, a porcentagem de acertos

e erros dos alunos na avaliagéo diagndstica.

Quadro 7 - Desempenho dos Alunos na Avaliacao Diagnostica

Topicos Descritores N° % acertos | % erros
Questao
TOPICO | -|D1 - Localizar informacdes 12 58% 42%
Procedimentos | explicitas em um texto.
de Leitura D3 - Inferir o sentido de uma 14 84% 16%
palavra ou expressao.
D4 - Inferir uma informacao 03 89% 11%
implicita em um texto.
D6 — Identificar o tema de um 05 62% 38%
texto.
D11 - Distinguir um fato da 09 30% 70%
opinido relativa a esse fato.
Tépico Il - D5 — Interpretar texto com o
Implicagbes do | auxilio de material grafico diverso
suporte, do (propagandas, quadrinhos, fotos 02 23% 77%
género e/ou etc.).
enunciador na
compreensao D9 - Identificar a finalidade de
do textos de diferentes géneros. 01 93% 07%
Texto.
Tépico Il — D15 — Reconhecer diferentes
Relagéo entre | formas de tratar uma informagéo
textos na comparacéao de textos que 07 69% 31%
tratam do mesmo tema, em
fung&o das condi¢des em que eles
foram produzidos e daquelas em
que serdo recebidos.
Tépico IV - D2 — Estabelecer relagdes entre
Coeréncia e partes de um texto, identificando
coesao no repeticdes ou substituicbes que 13 55% 45%
processamento | contribuem para a continuidade de
do texto um texto.
D7 - Identificar o conflito gerador
do enredo e os elementos que 11 49% 51%
constroem a narrativa.
D8 — Estabelecer a relagéo
causa/consequéncia entre partes 08 73% 27%
e elementos do texto.
D12 - Estabelecer relacdes
l6gico-discursivas presentes no 15 33% 67%
texto, marcadas por conjunc¢des,
advérbios, etc.
D13 — Identificar efeitos de ironia
Tépico V - ou humor em textos variados. 10 34% 66%
Relacéo entre D14 — Identificar o efeito de
recursos sentido decorrente do uso da 04 24% 76%
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expressivos e pontuacéo e de outras notagdes.
efeitos de
sentido
Topico VI - D10 - Identificar as marcas
Variacdo linguisticas que evidenciam o 06 82% 18%
linguistica locutor e o interlocutor de um
texto.

Fonte: Dados gerados pela pesquisadora

Observando os dados apresentados no quadro 4, podemos concluir que 0s
alunos acertaram acima de 50% as questdo que avaliavam os descritores ilustrados

nos quadros a seqguir:

Quadro 8 - Descritores com mais de 50% de acertos

Dimenséao Dimenséao Dimenséao Inter e
intersubjetiva da leitura | intrassubjetiva da leitura intrassubjetiva da leitura
D9 - Identificar a | D1 - Localizar | D3 — Inferir o sentido de uma

finalidade de textos de
diferentes géneros

D15 -  Reconhecer
diferentes formas de
tratar uma informagéo na
comparacdo de textos
que tratam do mesmo
tema, em funcdo das
condicbes em que eles
foram  produzidos e
daquelas em que serédo
recebidos.

D10 - Identificar as
marcas linguisticas que
evidenciam o locutor e 0
interlocutor de um texto.

informacgdes explicitas em
um texto

palavra ou expressao

D4 — Inferir uma informacéo
implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um
texto.

D2 — Estabelecer relacdes entre
partes de um texto, identificando
repeticbes ou substituicbes que
contribuem para a continuidade
de um texto.

Descritor D8 — Estabelecer a
relacdo causa/ consequéncia
entre partes e elementos do
texto.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Os descritores com o maior percentual de erros foram:

Quadro 9 - Descritores com menos de 50% de acertos

Dimensao
intersubjetiva da leitura

Dimensao
intrassubjetiva da leitura

Dimenséao Inter e
intrassubjetiva da leitura

D11 — Distinguir um fato
da opinido relativa a esse
fato;

D5 - Interpretar texto
com o auxilio de material
grafico diverso
(propagandas,
guadrinhos, fotos etc.);

D7 — ldentificar o conflito
gerador do enredo e os
elementos que constroem
a narrativa;

D12 - Estabelecer relagbes
l6gico-discursivas presentes no
texto, marcadas por
conjuncgdes, advérbios, etc.

D13 - Identificar efeitos de
ironia ou humor em textos
variados.

D14 - Identificar o efeito de
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sentido decorrente do uso da
pontuacao e de outras
notacoes.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Analisando os dados demonstrados nos quadros 7, 8 e 9 foi possivel
depreender que a maioria dos alunos consegue resolver questdes que avaliam o
Tépico | (Procedimentos de leitura). Ha, nesse topico, um predominio de descritores
gue contemplam as dimensdes intersubjetiva/intrassubjetiva da leitura, visto que
além da decodificacdo, o aluno/leitor precisa depreender os implicitos por meio da
habilidade de realizar a localizagdo de informacao, inferenciacéo e distingbes que
sdo importantes para a compreensao do texto. “Assim, a leitura do texto busca ir
além da linearidade, vasculhando os implicitos do texto, considerando o contexto
dos participantes da interagdo” (COSTA-HUBES, 2015, p. 13). Desse modo, sédo
requeridas do aluno/leitor capacidades cognitivas e linguisticas para a compreensao
do texto.

O descritor que os alunos apresentaram maior dificuldade para ler foi D11
(Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato). O indice de erro (70%) foi
acentuado. Todavia, quando se analisa o descritor, aparentemente, ndo apresenta
grande complexidade, uma vez que se trata de “entender como determinada
palavras, expressdes e organizacdes sintaticas apontam semanticamente para a
manifestacdo de um fato ou de uma opinido” (HOPPE, SWIDERSKI e COSTA-
HUBES, 2014, p. 292). No entanto, esse reconhecimento exige uma capacidade de
analise critica que alunos do 4° ano, ainda em fase de consolida¢cédo do processo de
alfabetizacdo, ndo desenvolveram.

Portanto, esta capacidade deve ser trabalhada por meio da leitura de
diferentes géneros, de forma que o professor, leitor mais experiente, possa
sinalizar/trabalhar/indicar para os alunos o que séo fatos e o que s&do opinides
referentes aos fatos.

Conforme Costa-Hubes (2015), esse descritor exige uma compreensao
discursiva do texto, porque é uma compreensao construida a partir das ac¢des que
fazemos com a linguagem que provoca o relato e também a opinido em

determinadas situagbes. Logo, “sdo as experiéncias vividas e os discursos
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construidos e/ou ouvidos/lidos que nos permitirdo tal reconhecimento” (COSTA-
HUBES, 2015, p. 14).

Conforme a autora, o atendimento a esse descritor exige do leitor mais que a
decodificacdo e a inferenciacdo do texto, pois é preciso relacionar o que esta
dito/escrito com outros discursos lidos e vivenciados. Compreendemos, assim, que
esse descritor empreende um grau de dificuldade para o qual alunos de 4° ano ainda
nao estao preparados.

No Topico Il, observamos que conforme o titulo do tépico “Implicagdes do
Suporte, do Género e/ou Enunciador na Compreensao do Texto” (BRASIL, 2008, p.
22) subtende-se que serdo apresentados, nesse topico, descritores que avaliam o
reconhecimento do contexto de producéo do género, porém os descritores propostos
avaliam apenas a identificacdo da finalidade do género e a interpretacdo das
diferentes linguagens empregadas em géneros multimodais. Esse recorte pode ser
considerado como uma abordagem reducionista dos géneros discursivos, pois, ao
limitar a avaliacdo para apenas duas especificidades do género, reduz-se a
possibilidade de o aluno/leitor demonstrar o que domina sobre as outras
especificidades que o compdem.

A andlise dos resultados aponta que os alunos dominam a capacidade de
identificar a finalidade de textos de diferentes géneros (D9), no entanto, o D5
(interpretacdo de texto com o auxilio de material grafico diverso (propagandas,
quadrinhos, fotos etc.) teve um percentual de 77% erros.

Analisando esses dados, podemos inferir que o descritor D5 tem uma inter-
relacdo com a dimensao inter e intrassubjetiva da leitura, pois se reporta a géneros
da multimodalidade, que exige a capacidade de leitura das marcas linguisticas e dos
componentes graficos (imagens, layout, simbolos e etc.) presentes no texto e a
associacdo com outras situacbes de uso. Isso exige capacidade de agenciar 0s
conhecimentos linguisticos, enciclopédicos e interacionais essenciais para a
producéo de sentidos, conforme defendem Koch e Elias (2013) além, da realizagédo
de inferéncias. Contudo, é possivel notar que, mesmo sendo intensa a leitura dos
géneros multimodais fora do contexto escolar, ainda sao insuficientes as

capacidades de leitura dos alunos em relacdo a esses géneros. Desse modo, é
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necessario, e urgente, desenvolver um trabalho sistematizado que considere as
modalidades semidticas como construtoras de sentidos nos textos.

Outro aspecto relevante que observamos em relacédo a esse descritor (D5), é
que ele avalia um procedimento de leitura. Nesse caso, seria mais adequado se
estivesse entre os descritores do topico |, voltados para avaliacdo das habilidades
procedimentais do ato de ler.

No Topico Il (Relacdo entre Textos), o percentual de acerto foi de 69%
revela que os alunos estdo em processo de sistematizacdo da capacidade de
reconhecer o tema de texto.

No Tépico IV (Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto) entendemos
que a redacdo do D7 (ldentificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
constroem a narrativa) pressupfe que duas habilidades devem ser avaliadas: a
identificagdo do conflto e/ou o0s elementos constituintes dos textos
predominantemente narrativos. Nesse caso, ao elaborar o instrumento de avaliagao
foi necesséario optar por uma das capacidades, ou, tinhamos, também, a
possibilidade de elaborar uma questdo para cada item sugerido, dado que sao
leituras intrassubjetivas importantes para a compreensdo de textos narrativos.
Optamos por avaliar apenas uma das capacidades: a identificagdo do conflito
gerador do enredo. Em relacdo a habilidade avaliada, os alunos encontraram
dificuldades de reconhecer o conflito gerador do enredo, mas as alternativas
apresentadas na questdo nao correspondiam a todas as partes da narrativa, o que
pode ter sido um complicador para os alunos identificarem o conflito.

Referente ao Topico V (Relagdo entre Recursos Expressivos e Efeitos de
Sentido), o D14 (Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo e de
outras notacBes) merece destaque, uma vez, que corresponde a 76% de erros.
Como podemos ver, os alunos deveriam reconhecer os sinais de pontuagcdo como
recurso construtor de sentido do texto. Portanto, o que esta em jogo € a capacidade
de realizar uma leitura intrassubjetiva apoiada na intersubjetividade, posto que, “o
leitor precisa interagir com o texto e com o autor para, em um didlogo com seus
conhecimentos linguisticos e com suas experiéncias leitoras, atender ao que lhe &

solicitado naquela analise linguistico-discursiva” (COSTA-HUBES, 2015, p. 12).
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No que se refere ao Topico VI (Variacdo Linguistica), também observamos
uma incongruéncia entre o titulo e o descritor, pois ao ler “variagao linguistica”
compreendemos que serdo avaliados aspectos envolvidos nas variedades
linguisticas e os seus “significados politicos e sociais dos discursos” (GOULART,
2010, p. 451) que possibilitam a construcéo de sentidos dos enunciados em relagéo
com seu contexto de produgdo. Contudo, o descritor sugerido para avaliacdo é
apenas um e se refere a identificacado do locutor e interlocutor do texto, 0 que causa

reducionismo do topico, uma vez que,

[...] As variedades linguisticas sdo decorrentes de diversos fatores
como: geogréficos, socioldgicos, histéricos e inclusive técnicos. E
sdo esses fatores que possuem influencia na forma que
pronunciamos determinadas palavras, deixando bem claro que a
regido pertencemos (variagado técnica) e, por fim, a que grupo social
fazemos parte (variagdo social) (SWIDERSKI, PEDRO e HOPPE,
2014, p. 280).

Também, compreendemos que o reconhecimento dos interlocutores envolve
0 contexto de producdo do género discursivo, assim, seria mais adequado que esse
descritor estivesse entre os descritores do topico I, que esta mais proximo do
contexto de producéo e dos elementos constituintes dos géneros.

ApoOs a analise detalhada dos topicos, descritores e questdes, constatamos
que, ao adotar os descritores da Prova Brasil como critério do diagnéstico avaliamos
dimensdes intersubjetivas e intrassubjetivas da leitura, visto que, sdo dimensdes
subjacentes a avaliacdo. Também foi possivel verificar que essas dimensdes de
leitura sdo contempladas de forma ndo dicotdmicas, uma vez que ocorrem em uma
abordagem que n&o desconsidera os aspectos sociocognitivos da linguagem e uso
dos recursos da materialidade linguistico-textual, como a referenciacao,
inferenciacéao, localizacédo de informacédo e agenciamento de conhecimentos prévios,
gue estdo a servico da dimensao intersubjetiva e “nos faz situa-lo na interface entre
as dimensdes intersubjetiva e intrassubjetiva” (CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e DIAS,
2014, p. 231).

Compreendemos que essa abordagem tedrica é proficua para o trabalho
pedagogico, pois contempla uma leitura discursiva que se sustenta no estudo do
género discursivo, no sentido de que a leitura ultrapasse o cotexto e explore o

contexto de producéo, que considera também a analise linguistica na compreensao
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de como os “recursos lexicais e gramaticais sdo agenciados em favor dos projetos
de discurso dos autores, seguramente papel do professor de lingua materna na
formacao de leitores” (CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e DIAS, 2014, p. 231).

Partindo desses pressupostos retornamos ao aporte tedrico que sustenta

nossa pesquisa citando, novamente, Bakhtin (2011) que diz que

O discurso sO6 pode existir de fato na forma de enunciacdes
concretas de determinados falantes, sujeitos do discurso. O discurso
sempre estd fundido em forma de enunciado pertencente a um
determinado sujeito do discurso, e fora dessa forma ndo pode existir.
Por mais diferentes que sejam as enunciacdes pelo volume, pelo
contetdo, pela construgcdo composicional, elas possuem como
unidades da comunicacdo discursiva peculiaridades estruturais
comuns, e antes de tudo limites absolutamente e precisos. Esses
limites, de natureza especialmente substancial e de principio,
precisam ser examinados minuciosamente (BAKHTIN, 2011, p. 274).

Desse modo, se compreende que as praticas de ensino da leitura devem ser
orientadas no proposito de auxiliar o aluno/leitor a desenvolver-se, tornar-se um
leitor competente. Para isso € importante considerar e trabalhar com peculiaridades
estruturais comum de cada enunciacdo, assim como, também € importante
reconhecer a complexa relacéo intersubjetiva do sujeito que influencia a formacao
da intrassubjetividade da producao de enunciados e do ato de ler.

Em relacdo as concepcles de letramento que estdo implicitas nos topicos,
descritores e questbes, percebemos uma predominédncia do letramento
global/dominante e, como explicam Baltar e Bezerra (2014), a escola é a instituicdo
legitimada para a promocao dos letramentos globais/dominante. E, assim, como
eles, ndo desconsideramos a relevancia desse letramento, desde que nédo apaguem
os locais/vernacular.

Todavia, mesmo que haja limitacdes nos tdpicos, descritores e lacunas no
instrumento elaborado, compreendemos que varias das capacidades avaliadas séo
importantes para o periodo de escolarizacdo focado e podem direcionar o
planejamento de atividades de leitura que considere a lingua em uso, contemplando
a leitura como uma atividade discursiva que possibilita a efetiva participacdo do
sujeito nas praticas sociais.

Apés andlise do instrumento de avaliacdo concluimos que as atividades de
leitura planejadas por n6s devem contemplar, com maior énfase, os descritores:
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v' D11 (Distinguir um fato da opiniéo relativa a esse fato);

v' D5 (Interpretar texto com o auxilio de material grafico diverso
(propagandas, quadrinhos, fotos etc.);

v' D7 (Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem
a narrativa);

v' D12 (Estabelecer relagbes lbégico-discursivas presentes no texto,

marcadas por conjuncdes, adverbios etc.);

v' D13 (ldentificar efeitos de ironia ou humor em textos variados);

v' D14 (Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacgéo e de

outras notagoes).

Porém, ressaltamos que o0s outros descritores também deverdo ser
contemplados, pois sdo capacidades de leitura necessarias para a compreensao do
texto. Como as atividades de leitura sdo direcionadas para alunos do 4° ano, que
ainda estdo em processo de desenvolvimento das habilidades de leitura,
consideramos importante trabalhar com todos os descritores e em processo de
mediacao.

Através das andlises e estudo realizado, entendemos que os conteudos
voltados para a aprendizagem da leitura ndo devem ser trabalhados somente com o
objetivo de melhorar o desempenho nas avaliagbes, mas também para o
desenvolvimento de habilidades que colaboram com o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, uma vez que “parece notdrio que inumeros estudantes
brasileiros tém dificuldade para lidar com o que chamamos aqui de dimensao
intrassubjetiva da leitura” (CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e DIAS, 2014, p. 231).

Nesse sentido, as Atividades de Leitura que apresentamos tem como objetivo
trabalhar uma proposta de ensino que considere a intersubjetividade do ato de ler,
sem desconsiderar a intrassubjetividade, com a perspectiva de contribuir com a
compreensao leitora dos alunos, em uma abordagem que relacione os letramentos
vernaculares e dominantes, propiciando o estudo dos géneros nas suas diferentes
especificidades. O que esperamos € que seja feito a mediacdo do aprendiz com o
objeto do conhecimento, contemplando a dimensao intersubjetiva e intrassubjetiva
da leitura em uma relacéo de interface, sem perder de vista os sentidos, 0 processo

histdrico, cultural e social, como é proposto pelos estudos do letramento.
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Assim, ap0ls ter demonstrado os resultados e andlise do teste de leitura
passamos para o quarto capitulo deste estudo, no qual apresentamos uma proposta
de atividades de leitura, que a nosso ver, contempla as dimensodes intersubjetivas e
intrassubjetivas da leitura em consonancia com a perspectiva cultural da leitura e os

estudos do letramento.
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CAPITULO IV
ATIVIDADES DE LEITURA: EM BUSCA DA COMPREENSAO LEITORA

Aos 82 anos, Maria ndo perdeu a vontade de voltar a ler e escrever.
De pegar o fio perdido da letra. Maria jamais esqueceu o sonho de
conviver com o texto escrito. Que representacfes Maria deve ter
sobre o mundo da escrita? Por que Maria ndo desistiu ainda de ler?
O que foi plantado de positivo em Maria que a fez se manter ligada
de tal forma aquela fugaz conquista? Sao perguntas que talvez
consigamos responder, mas que nos mostram que temos a
obrigacao ética de contribuir para que outras Marias possam exercer
o direito de ler e escrever liviemente.

Elizabeth D’ Angelo Serra

E nés, professoras, trabalhadoras da educacédo, como podemos contribuir na
realizacdo do sonho de ler de outras tantas Marias? Muitos sdo os desafios que
encontramos para realizar o nosso trabalho e um deles, talvez o maior, é o de
planejar situacbes de ensino da lingua que envolva os alunos nas atividades
propostas, de modo que contemplem uma concepg¢édo de lingua que contribua com a
sua aprendizagem e desenvolvimento. Estes, por sua vez, Sdo sujeitos que precisam
recorrer a instrumentos produzidos historicamente pela humanidade. Portanto, trata-
se de sujeitos historicizados, constituidos nas relacdes intersubjetivas (GERALDI,
2010).

E, ainda, precisamos pensar que como “professoras, interlocutoras mais
experientes, incidimos sobre as representacbes de mundo de nossos alunos”
(CERUTTI-RIZZATTI e IRIGOITE, 2015, p. 256). Assim, por meio de atividades
pedagdgicas que constituem os diferentes eventos de letramento, temos a
incumbéncia de possibilitar variadas praticas de letramento, com o objetivo de
desenvolver as habilidades de leitura, com foco na formacéao de leitores proficientes.

Nesse sentido, trata-se de planejar atividades de leitura que contemplem
praticas de letramento vivenciadas pelos alunos, portanto, com enfoque na
concepgao de leitura como processo cultural e social, que dialoga com a filosofia de
linguagem bakhtiniana (BAKHTIN/VOLOCHINOV 2009; BAKHTIN, 2011), com a

psicologia da linguagem de Vigostki (2009) e a antropologia de linguagem dos
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estudos do letramento, considerando as dimensdes intersubjetivas e intrassubjetiva
da leitura (DIAS, 2012; CERUTTI-RIZZATTI, DAGA e DIAS, 2014).

No caso desta pesquisa, pretendemos, além de discutir os resultados da
avaliacdo diagnostica elencados anteriormente, elaborar atividades de leitura em
interface com um dos questionamentos que fizemos ao tracarmos o problema da
investigacdo: Que proposicao(des) didatica(s) é(sdo) possivel(is) apresentar com
vista & superacdo dessas dificuldades? Com o propésito de responder a esse
guestionamento, apresentamos, neste capitulo, atividades de leitura, articulando
com descritores que os alunos, sujeitos da pesquisa, encontraram mais dificuldade
para ler e compreender na avaliacdo diagndéstica que foi objeto de andlise no terceiro
capitulo desta pesquisa.

Para tanto, este capitulo esta estruturado em 2 secdes. Na primeira secéo
fazemos uma breve apresentacdo do encaminhamento da proposta de atividades de
leitura, em seguida, apresentamos as atividades de leitura.

4.1 UMA PROPOSTA DE ATIVIDADES PARA O ENSINO DA LEITURA

Conforme aponta Martins, “certamente aprendemos a ler a partir do nosso
contexto pessoal. E temos que valoriza-lo para poder ir além dele (MARTINS, 2012,
p. 15). Assim como ja apontamos em capitulos anteriores, compreendemos a leitura
em relacdo a seu carater cultural e social, o que significa dizer que aprender a ler
tem sentido quando lemos 0 nosso contexto de interacao e a partir dele.

Estamos aqui defendendo uma pratica que se tornou basicamente uma
exigéncia da sociedade grafocéntrica em que estamos inseridos, pois realizamos
inUmeras atividades de interacdes no cotidiano que requerem habilidades de leitura.

Se perguntamos quantos textos escrevemos hoje e, em seguida, quantos
textos lemos, com certeza vamos perceber que lemos muito mais do que
escrevemos. Ler tornou-se um ato automatico, pois estamos em contato
constantemente com 0s mais diversos géneros do discurso, que se organizam tanto
na linguagem verbal, como n&o verbal e com diferentes funcdes sociais
(RODRIGUES, 2005).
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Ler é produzir sentidos por meio das muitas vozes que se intercalam em um
texto. Ler € negociar possiveis compreensdes através do contexto de producéo e
composicdo lexical empregados pelo autor. Todavia, € o0 leitor que costura
enunciados e diversos conhecimentos na producao de sentidos e significacdes para

o texto lido. Para Geraldi,

Esta producao de significacdes, € uma flecha em dois sentidos: ao
ler, o leitor trabalha produzindo significacGes e é nesse trabalho que
ele se constr6i como leitor. Suas leituras prévias, sua histéria de
leitor, estdo presentes como condi¢cdo de seu trabalho de leitura e
esse trabalho o constitui leitor e assim sucessivamente (GERALDI,
1988, p. 81, destaque do autor)

Diante disso, compreendemos que trabalhar com o ensino e a aprendizagem
da leitura em sala de aula é muito mais do que decodificar a mensagem do texto ou
decifrar o que o autor esta querendo dizer. E trabalhar com o ensino e aprendizagem
das diferentes praticas de leitura no campo escolar, “dar conta das multiplas faces
gue a leitura carrega — € (re)conhecer a dimenséo intersubjetiva e, por implicacéo, a
dimensao intrassubjetiva do ato de ler” (DIAS, 2012, p. 149).

Assim, entendemos que 0 ensino da leitura precisa ser planejado de forma
gue possibilite aos alunos o desenvolvimento “da sua capacidade de interagdo por
meio da modalidade escrita, potencializando a compreensdo textual e a
(co)producao de sentidos” (DIAS, 2012, p. 149).

Planejar proposta didatica nesta perspectiva demanda criar situacfes de
intermediacdo partindo do conhecimento ja sistematizado pela crianga, “o nivel de
desenvolvimento real, isto €, o nivel de desenvolvimento das fun¢cBes mentais da
crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento
ja completados” (VIGOTSKI, 2009, p. 95-96), atuando decisivamente sobre aquilo
gue a crianca ainda nao se apropriou. Nesse sentido, consideramos que a avaliagcédo
diagnodstica “se constitui num importante instrumento avaliativo que contribui para
diagnosticar o conhecimento que o educando ja adquiriu da lingua” (AMOP, 2010, p.
123).

Apos o diagnostico do que precisa ser retomado, trabalhado e sistematizado &
0 momento de pensar em praticas de leitura que séo realizadas em eventos de

letramento, que permeiam os campos de interacdo dos alunos; planejar atividades
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gue contemplem os enunciados dos diferentes géneros do discurso, em confluéncia
com concepcao tedrica das dimensdes intersubjetiva e intrassubjetiva da leitura. Por
meio da figura 01 tentamos representar a inter-relacdo das interfaces da leitura

descritas no processo do planejamento da proposta didatica.

Figura 3 - Representacgéo da inter-relagdo das interfaces da leitura

CAMPO DA
ATIVIDADE
HUMANA
PRATICAS DE
EVENTOS DE LETRAMENTO
LETRAMENTO
GENEROS
DISCURSIVOS
DIMENSAO TEXTOS DIMENSAO
INTERSUBJETIVA LEITURA INTRASSUBJETIVA

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Queremos expressar, por meio dessa figura, que nos diferentes campos de
atividades humanas se produzem muitos géneros discursivos, divulgados por meio
dos textos que circulam socialmente; assim como ocorrem eventos e praticas de
letramentos que, por sua vez, estdo imbricados com 0S géneros, pois precisam
deles para manifestacdo da linguagem. Os géneros chegam até nés por meio de
nossas vivéncias e insercbes em eventos e praticas de letramento. Logo,
produzimos e lemos textos dos mais diferentes géneros, conforme a necessidade de
interacdo estabelecida. A leitura, nesse ambito social, requer acdes intersubjetivas e
intrassubjetivas, pois o processo de formacao leitora é permeado por essas duas
dimensdes. Logo, ensinar a leitura considerando tais aspectos significa considerar,
como ponto de partida, os campos sociais de atividade humana e, relacionadas a
eles, pensar nas praticas e eventos de letramento e nos géneros discursivos como
elementos propulsores do ensino e aprendizagem.
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Na perspectiva de contemplar esses elementos, vamos expor aqui uma
proposta didatica a titulo de exemplificacdo de atividades que acreditamos que
possibilitam o ensino da leitura como delineado na figura 3, nas discussfes
apresentadas e defendidas. Como optamos por planejar uma proposta com
atividades norteadoras para o ensino da leitura, ndo a apresentamos de forma
fechada e nem abordamos proposi¢cfes plausiveis para analise, pois tais atividades
nao foram aplicadas no decorrer da pesquisa.

Procuramos elaborar, entdo, um encaminhamento didatico pautado nas inter-
relagbes entre o enfoque tedrico e a analise do diagnostico particularizado nos
capitulos anteriores, com foco na leitura de textos pertencentes a géneros
discursivos tais como: propaganda, anancio publicitario, historia infantil e reportagem

gue representam praticas de leitura de eventos sociais e comerciais.

4.2 ATIVIDADES DE LEITURA: DIVERSOS GENEROS, DIVERSAS LEITURAS

Elaboramos as atividades de leitura a partir dos géneros propaganda, andncio
publicitario, histéria infantii e reportagem visando trabalhar atividades de
compreensao leitora com alunos do 4° ano do Ensino Fundamental, anos iniciais,
com o propdésito de explorar a dimensao intersubjetiva e intrassubjetiva da leitura.

As atividades que exploram o0s aspectos intersubjetivos da leitura se
organizam em torno do contexto de producado e dos seguintes descritores da Matriz
de Referéncia (BRASIL, 2008):

» D5 — Interpretar texto com o auxilio de material grafico diverso

(propagandas, quadrinhos, fotos etc.);

» D9 - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros

» D11 — Distinguir um fato da opiniéo relativa a esse fato;

» D10 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o

interlocutor de um texto.

» D15 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacédo na

comparacao de textos que tratam do mesmo tema, em funcdo das
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condicbes em que eles foram produzidos e daquelas em que seréo
recebidos.

Para elaboracédo das atividades relacionadas a dimensao intrassubjetiva da
leitura, pautamo-nos nas habilidades requeridas nos descritores:

» D7 - Identificar o conflito gerador do enredo e o0s elementos que

constroem a narrativa.

» D1 - Localizar informacdes explicitas em um texto.

Como ja mencionamos anteriormente, ha descritores em que as dimensdes
intersubjetivas e intrassubjetiva estao imbricadas. A compreensao do texto depende
da capacidade de usar as habilidades que sao constituintes das duas dimensoes.
Esses descritores séo:

v' D3 - Inferir o0 sentido de uma palavra ou expressao.

v' D4 — Inferir uma informagé&o implicita em um texto.

v' D6 — Identificar o tema de um texto.

v' D2 - Estabelecer relacbes entre partes de um texto, identificando
repeticbes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um
texto.

v' D8 - Estabelecer a relacdo causa/ consequéncia entre partes e
elementos do texto.

v' D12 - (Estabelecer relacbes légico-discursivas presentes no texto,
marcadas por conjuncdes, adveérbios, etc.).

v' D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

v' D14 (Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacao e de
outras notacoes).

Embora todos os descritores sdo explorados de alguma forma, nosso foco,
mais especificamente, recai para os descritores D5 (Interpretar texto com o auxilio
de material gréfico diverso, tais como propagandas, quadrinhos, fotos etc.), D7
(Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa) e
D12 (Estabelecer relagBes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por

conjuncdes, adveérbios, etc.).
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Assim, baseadas nessa distribuicdo dos descritores e nas especificidades de
cada género, organizamos as atividades de leitura que apresentamos nas
subsecdes a seguir.

E importante salientar que as atividades propostas ndo seguem o padréo da
Prova Brasil, mas tem um enfoque nas dimensdes intersubjetivas e intrassubjetivas

com cunho discursivo, interativo e linguistico-discursivo de leitura.

4.2.1 Leitura de textos do campo publicitario

No dia 11 de outubro de 2015 aconteceu uma feira de trocas de brinquedos
no lago municipal de Toledo, Parana. A divulgacdo do evento de letramento
(STREET, 2014) ocorreu por meio de uma propaganda que circulou na Internet, pela
rede social (facebook), caracterizando uma prética de letramento (STREET, 2014),
que compreendemos como um género que faz parte dos letramentos
locais/vernacular (STREET, 2003), e que é produzido no campo de atividade
humana reconhecido como publicitario (BAKHTIN, 2009).

Considerando as atividades de leitura para alunos do 4° ano do Ensino
Fundamental, e as especificidades do projeto de dizer do género propaganda,
selecionamo-lo para elaboracdo das atividades da proposta didatica. A seguir,

apresentamos a propaganda e as atividades propostas para a leitura desse género.

4.2.1.1 Leitura do Género Propaganda

LEITURA |

Leia o texto que foi publicado na internet, em uma rede social, reflita sobre
suas informacdes e depois responda as questdes.
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Figura 4 — Género propaganda

Sabe aquele brinquedo que ndo é mais
novidade pro seu filho? Bor, ele pode ser
uma novidade pra outra criangal A

Junte brinquedos que nao fagam mais
sucesso com seu pequeno e venha participar
desse exercicio de consumo consciente.

Os brinquedos podem ser trocados por
outros, ou simplesmente doados :)

....

Disponivel em: https://www.facebook.com/maternartoledo/photos/. Acesso em 05/out/2015.

DIMENS&O INTERSUBJETIVA DA LEITURA I

D10 - Identificar as
marcas linguisticas
ual publico se dirige essa propaganda? que evidenciam o

q P 9 propag locutor e 0
interlocutor de um
texto.

1) Toda propaganda tem um publico em vista. A

2) Onde é que esse tipo de texto € produzido

normalmente? Questao que

extrapola os

(A) Na escola. descritores.

(B) Na igreja.

(C) Nas agéncias de publicidades.
(D) Nas agéncias dos trabalhadores.

146


https://www.facebook.com/maternartoledo/photos/

5) O texto foi publicado em:

(A) um jornal.

(B) uma revista.

(C) uma rede social.
(D) um blog.

6) Vocé tem acesso a redes sociais? Quais?

7)

8)

9)

Vocé sabe qual a idade minima para ter

acesso a uma rede social? Por qué?

Nas propagandas, geralmente ha uma
frase em destaque, que chama mais
atencao dos leitores. Na propaganda lida,
qual é a frase em destaque? Por que ela

esta destacada?

Normalmente, as propagandas apresentam
muitas cores a fim de chamar a atencéao de
seu interlocutor. Mas, nesta propaganda,
observa-se que predomina o uso de duas
cores. Quais sdo as cores que predominam

na propaganda? Por qué?

D1 - Localizar
informacdes
explicitas em um
texto.

Questbdes que
extrapolam os
descritores.

D1 — Localizar
informacdes
explicitas em um
texto.

D3 — Inferir o sentido
de uma palavra ou
expressao.

D5 — Interpretar
texto com o auxilio
de material grafico

diverso

(propagandas,

quadrinhos, fotos
etc.).

147



10)Para atrair o leitor, as propagandas costumam

usar recursos visuais. Entre 0s recursos

visuais utilizados na propaganda lida, qual se

destaca?
11)Observe  esta imagem utilizada na
propaganda:
A
7o it ' "?.\(
W, ,

/-F;;] ' : NpA— /
| P ‘l!rf‘f §

=

12) Vocé ja viu este simbolo em outro lugar? O
que ele representa? E o que representa

nesta imagem?

13) No texto encontramos o trecho “[...]
venha participar desse exercicio de
consumo consciente”. O que significa
a expressao “exercicio de consumo

consciente”?

14)Na propaganda o que mais |lhe chamou

atencdo? Por qué?

D5 — Interpretar texto
com o auxilio de
material gréafico

diverso
(propagandas,
quadrinhos, fotos
etc.).

D3 — Inferir o sentido de
uma palavra ou
expressao.

Questdes que
extrapolam os
descritores.
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15) Essa propaganda lhe convence? Por qué?

D9 — Identificar a
finalidade de textos

produzidas? de diferentes
géneros.

16) Com qual finalidade as propagandas séo

DIMENSAO INTRASSUBJETIVA DA LEITURA

1) O evento divulgado na propaganda é:

(A) uma feira para vender ou trocar produtos agricolas.
(B) uma feira para doar ou trocar produtos agricolas.
(C) uma feira para vender ou trocar brinquedos.

(D) uma feira para doar ou trocar brinquedos.

D1 - Localizar
informacdes
explicitas em um

2) Quando a feira foi realizada? texto

3) Em que local a feira aconteceu?

DIMENS&O INTERSUBJETIVA E INTRASSUBJETIVA DA LEITURA I

1) O que vocé compreende por “feira e
D3 — Inferir o sentido
de uma palavra ou
expressao.

troca de brinquedos”?
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2) A feira de troca de brinquedos foi
organizada por quem? Vocé conhece

estes grupos?

3) Em que horario aconteceu a feira de

troca de brinquedos? Ele representa —

qual parte do dia?

4) Em que dia da semana a feira de troca

D1- Localizar
informacdes
explicitas em um
texto

D1 - Localizar
informacdes
explicitas em um
texto.

D4 — Inferir uma
informacéao implicita
em um texto.

de brinquedo aconteceu e por que foi escolhido esse dia da semana para

fazer a feira?

5) Reflita sobre o seguinte trecho da propaganda.

Sabe aquele brinquedo que NAo € Mmais
novidade pro seu f1lho? Bom, ele pode ser
uma novidade pra outra criangal

5.1) Em qual das frases podemos encontrar
uma opiniao?
(A) “Sabe aquele brinquedo que ndo € mais

novidade pro seu filho?

(B) “Bom, ele pode ser uma novidade pra —

outras criangas!”

5.2) Na frase, “Bom, ele pode ser uma
novidade pra outra criangca®? A palavra

“ele” se refere a qué?

D11 - Distinguir um
fato da opinido
relativa a esse fato.

D12 — Estabelecer
relacdes légico-
discursivas presentes
no texto, marcadas
por conjuncgdes,
advérbios, etc.
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5.3) Na frase, “Sabe aquele brinquedo que
néo é mais novidade pro seu filho?”, que
sinal de pontuacéo foi empregado? O
gue esse sinal indica?

5.4) Na mesma frase, a expressao usada “pro B

seu filho”, se refere a quem?

5.5) No fragmento analisado, foi usado as
expressdes “pro” e “pra’. E adequado
usar essas expressdes nesse contexto?
Justifique sua resposta.

—

D14 - Identificar o
efeito de sentido
decorrente do uso da
pontuacéo e de
outras notacgodes.

D2 — Estabelecer
relagBes entre partes
de um texto,
identificando
repeticbes ou
substituicBes que
contribuem para a
continuidade de um
texto.

AN

D10 - Identificar as
marcas linguisticas
que evidenciam o
locutor e o
interlocutor de um
texto.
continuidade de um
texto.

6) Nas propagandas é frequente o emprego de verbos. Por meio deles, o leitor é

estimulado a realizar certas a¢gbes, como participar, limpar, votar, ensinar,

doar etc. Leia o trecho copiado da propaganda lida e destaque os verbos

presentes nele.

Junte brinquedos que nao facam mais

SUCesso Com seu pequeno e venha participar
desse exercicio de consumo consciente.

6.1) Quais foram os verbos destacados?

D12 — Estabelecer
relacdes l6gico-
discursivas
presentes no
texto, marcadas
por conjuncdes,
advérbios, etc.
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6.2) Em se tratando do género propaganda, os verbos que vocé destacou foram

empregados com o sentido de:

i | | D12 — Estabelecer
(A) pedido. relagdes l6gico-
(B) ordem. discursivas
presentes no
(C) conselho. texto, marcadas
por conjungdes,
advérbios, etc.

D2 — Estabelecer
7) No mesmo fragmento, a quem se refere a — relagdes entre
. Y partes de um texto,
expressao seu pequeno ? identificando
repeticdes ou
substituicbes que
contribuem para a
continuidade de
um texto.

/

8) As propagandas geralmente tentam convencer o publico, apresentando um ou
mais argumentos, isto €, motivos, razfes, para alguém participar de um

evento, de uma campanha ou de uma

manifestacdo. Na propaganda lida, qual é o

principal argumento direcionado aos pais? —

Questdes que

. . extrapolam os

9) Que tal organizar uma feira de troca de descritores.
brinquedos na escola? Ela pode ser realizada
na propria sala de aula, na biblioteca ou em

outro local.

10) Divulgue a feira. Para isso, produza textos
pertencentes a géneros discursivos que possibilitem a divulgacdo (convite,
folder, panfleto ou outro). Depois faca-os circularem nas redes sociais e

espacos da comunidade que haja bastante movimentacao de pessoas.
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4.2.1.2 Leitura do género anuncio publicitario

LEITURA I

Leia o texto o que foi publicado na Superinteressante julho 2000 e depois

responda as questdes.

Figura 05 — Texto 2: Género anuncio publicitario

Nenhuma coruja perdeu o sono
por causa dos nossos lapis.

A Faber-Castell &
lier mundial na
fabricagéo de
l&pis a partir de
madeira plantada.

Assim, ela produz
a matéria-prima de
gque precisa
preservando a
fauna e a flora

Elatem as nativas. O
maiores areas de respeito pela
plantagdes de | natureza é, e
madeira do sempre foi, a
mundo para a filosofia de
fabricagéo de trabalho da

lépis e & a Unica Faher-Castell.
empresa a usar Afinal, uma
madeira plantada empresa sempre
emtoda a sua dedicada &

produgéo de
Lapis de Cor e
Lapis Grafite.

educagao sd
poderia mesmo
dar uma ligio de
ecologia.

‘s % ﬂ
FABER-CASTELL

‘ — ST ‘
Sua companhia para escrever, desenhar e pintar,

Superinteressante: julho, 2000. (com adaptac¢des).
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DIMENSAO INTERSUBJETIVA DA LEITURA

1) Qual é a marca do lapis que o texto esta divulgando? Vocé conhece os

produtos desta marca?

D1 — Localizar

2) Em que campo (contexto social) esse tipo de informagges
explicitas em um
texto € produzido normalmente? texto.

(A) Escolar.

(B) Familiar.
(C) Publicitaria.

(D) Jornalistica.

. . ) D1 — Localizar
3) O texto foi publicado em: informacdes

(A) um jornal explicitas em um
texto.

(B) uma revista.

(C) uma rede social.

(D) um blog. /

4) Quando este texto foi publicado?

5) O que representa a imagem da coruja _

pousada sobre o lapis?
. . . D5 — Interpretar texto
(A) Que a coruja e outros animais nao com o auxilio de
material grafico diverso
(propagandas,
guadrinhos, fotos etc.).

tém onde ficar.

(B) Que a coruja e outros animais
vivem na mata ciliar.

(C) Que a coruja e 0s animais sao

protegidos pela Faber Castell.
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6) Por que s&o produzidos anuncios
publicitarios?

I

7) A qual publico ele se destina?

D9 — Identificar a
finalidade de textos
de diferentes
géneros.

D10 - Identificar as
marcas linguisticas
que evidenciam o

locutor e o
interlocutor de um
\ texto.
DIMENSAO INTRASSUBJETIVA DA LEITURA I

1) Qual é o slogan deste texto?

2) Qual a filosofia de trabalho da Faber Castell?

D1 — Localizar
informacdes
explicitas em

um texto.

AN

DIMENSAO INTERSUBJETIVA E INTRASSUBJETIVA DA LEITURA I

1) Observe o trecho:

“[...] € a Unica empresa a usar madeira plantada em toda a sua producéo de Lapis de

Cor e Lapis Grafite.”

1.1) Por que as expressbes Lapis de Cor e Léapis Grafite estdo com letra

mailscula?

B D14 - Identificar
o efeito de
sentido
decorrente do
uso da
pontuacéo e de
outras notacoes.
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1.2) A palavra destacada em nesse trecho se refere a:

(A) madeira.
(B) mata. 1| p2- Estabelecer
relacdes entre
(C) coruja. partes de um
texto,
(D) empresa. identificando

repeticbes ou
substituicBes que
contribuem para a
continuidade de

um texto.
2) Assim como nas propagandas, o anuncio publicitario, —

L D3 — Inferir o
geralmente tem uma frase em destague. No anuncio sentido de uma
. _ . palavra ou
lido, a frase em destaque é: “Nenhuma coruja perdeu o expressao.
sono por causa dos nossos lapis.” O que podemos
entender com essa frase? \

3) A expressao “licdo de ecologia”, que aparece no
final do texto, significa que: D3 — Inferir o
(A) A Faber Castell ensina como cuidar das sentido de uma
palavra ou
florestas e da fauna. eXpressao.
(B) A Faber Castell ensina como transformar
madeira.

(C) A Faber Castell ensina a fabricar lapis.

(D) A Faber Castell ensina como cuidar das corujas.
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4) Observe a pontuagdo utilizada no slogan: “Sua
Companhia para escrever, desenhar e pintar”. A B
virgula foi empregada para:
(A) separar uma explicacao.

(B) separar palavras de uma enumeragao.

(C) fazer uma pausa na leitura. \

(D) facilitar a leitura.

5) De acordo com o anudncio publicitario, por que a
empresa Faber Castell n&o prejudica o meio

ambiente?

6) No anuncio tem informa¢cBes de que a empresa

anunciada produz a matéria-prima utilizada na

fabricacdo de seus produtos. Como € realizada essa

producao?

4.2.1.3 Leitura do género historia infantil

D14 — Identificar o
efeito de sentido
decorrente do uso
da pontuacéo e de
outras notacgdes.

D4 — Inferir uma
informacao implicita
em um texto.

A atividade de leitura com o género histéria infantil ocorre no evento de

letramento aula (CERUTTI-RIZZATTI, 2015), no campo escolar caracterizando-se

com uma préatica dos letramentos globais/dominante, mediada pela leitura da

histéria infantil “Dormir fora de casa”, de Ronaldo Simdes Coelho. Selecionamos

esse texto do género, porque sua tematica trata de questbes do entorno social e

pessoal do leitor.

LEITURA

O texto que vocé vai ler foi publicado na internet, em um blog de atividades

pedagogicas. Ele é um texto de um livro de literatura infantil. Provavelmente, na

biblioteca da sua escola tem esse livro. Se tiver vocé pode emprestar para ler, pois

eu recomendo. Ele é muito bom!
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Dormir fora de casa
Ronaldo Simdes Coelho

A menina ficou entusiasmada com o convite. la passar o dia ha casa da colega e
dormir fora de casa pela primeira vez.

Preparou a bagagem. Encheu uma sacola, que a mae examinou. Havia
camisola, escova de dente, brinquedos. A mée tirou umas coisas e colocou outras.

Bem feliz, carregando sua boneca preferida, a menina partiu.

Passou um dia muito bom. Brincaram de casinha, de escola, de macaco-disse.
Pularam corda, viram desenho animado na televisdo. Tomaram sorvete, tomaram
banho.

A noite foi chegando...

Dormir fora de casa ndo estava lhe parecendo, agora, tdo bom como havia
pensado. Estava com vontade de chorar. Ficou meio triste. Meio sem graca. Queria sua
cama, suas coisas. Fez uma carinha boa e pediu:

— Posso telefonar para minha mae?

Mamé&e havia saido. O jeito era aguentar firme.

Distraiu-se com os brinquedos.

O sono chegou devagarinho. Dormiu abragada a sua boneca, falando baixinho
no seu ouvido:

— Pode dormir sossegada, que eu estou aqui com VOceé.

Disponivel em: http://materialdidaticopedagogicos.blogspot.com.br. Acesso em: 11/nov/2015.

DIMENSAO INTERSUBJETIVA DA LEITURA

D1 — Localizar
informacdes
explicitas em

um texto.

1) Quem é o autor do texto que vocé leu?

2) Vocé conhece outras histérias infantis ou outras

obras desse autor? Quais? Questdes que
extrapolam os
descritores e
exploram o género
guanto ao seu
contexto de

producéo.

3) O autor desse texto é um importante escritor de
livros para criangas. Pesquise sobre ele, acessando

0S sites:

http://www.ftd.com.br/noticias/entrevista-ronaldo- \

simoes-coelho/

http://www.descubraminas.com.br/Cultura/EntrevistaDetalhe/
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ApoOs a leitura, anote em seu caderno as informagfes mais importantes que vocé

descobriu sobre Ronaldo Simdes Coelho.

4) Este texto foi publicado em um blog. Vocé sabe

0 que € um blog? Explique.

5) Por que sdo produzidos e publicados textos do

género historia infantil?

6) Quem geralmente |é textos do género historia
infantil?

(A) adultos.

(C) jovens.

(D) criancas.

(E) adolescentes.

D3 - Inferir o sentido
de uma palavra ou
expressao.

D9 - Identificar a
finalidade de textos
de diferentes
géneros.

D10 - Identificar as
marcas linguisticas
que evidenciam o
locutor e 0
interlocutor de um
texto.

7) Os textos do género histéria infantil sdo produzidos por qual campo (esfera

social)? Assinale as alternativas correta:
(A) religiosa.

(B) familiar.

(C) literaria.

(D) jornalistica.

Questdes que
extrapolam os
descritores e
exploram o género
guanto ao seu
contexto de
producéo.
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DIMENSAO INTRASSUBJETIVA DA LEITURA

1) Quem é o narrador do texto?

2) Qual o fato marcante que da inicio a histéria narrada?

D1 - Localizar
informacdes
explicitas em

um texto.

D7 — Identificar

o conflito
gerador do
enredo e os

elementos que
constroem a
narrativa.

3) Como estava a menina quando partiu para a casa

da colega?

D1 — Localizar
informacdes
explicitas em um
texto.

4) Em qual paragrafo do texto € possivel perceber um

conflito? |

5) No final da historia, ha resolucdo do conflito? Qual é a

D7 — ldentificar o
conflito gerador do
enredo e 0s

307
resolucao’ elementos que
constroem a
narrativa.
6) No final da histéria, que frase demonstra que o
conflito foi resolvido?
7) Vocé daria outro titulo para o texto? Qual?
I DIMENS,&O INTERSSUBJETIVA E INTRASSUBJETIVA DA LEITURA I

1) Esse texto conta a historia de uma crianca que:
(A) dorme fora de casa pela primeira vez.

(B) que recebe o convite de uma colega para brincar.

D6 — ldentificar o
tema de um texto.
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(C) j& sabe preparar sua bagagem.

(D) conversa com sua boneca.

2) Observe o trecho:

01 “Preparou a bagagem. Encheu uma sacola, que a mae examinou. Havia

02camisola, escova de dente, brinquedos. A mée tirou umas coisas e colocou

outras.”

2.1) Vocé sabe o que significam as palavras destacadas no trecho? Se

pesquise em um dicionario e escreva o significado.
(linha 01)

2.2) Agora, reescreva o trecho usando sinbnimo para

as palavras destacas.

3) Por que a mde da menina retirou de sua bolsa
alguns objetos?

N

N

D3 — Inferir o
sentido de uma
palavra ou

expressao.

D4 — Inferir uma
informacao
implicita em um
texto.

4) Na frase, “Havia camisola, escova de dente, brinquedos”, a virgula foi empregada

para: (linhas 01 e 02)
(A) separar ideias.
(B) o leitor dar uma pausa na leitura.

(C) separar palavras de uma enumeracao.

(D) explicar uma palavra. \

D14 - Identificar o
efeito de sentido
decorrente do uso da
pontuacéo e de
outras notacgdes.
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5) Na frase, “A mée tirou umas coisas e colocou
outras.” qual o sentido da palavra “e”?
(A) oposicao, contraste.

(B) adicéo, ligacao.

6) Releia este trecho texto:

D12 — Estabelecer
relacdes légico-
discursivas
presentes no
texto, marcadas
por conjuncdes,
advérbios, etc.

“[...] Passou um dia muito bom. Brincaram de casinha, de escola, de macaco-disse.
Pularam corda, viram desenho animado na televisdo. Tomaram sorvete, tomaram

banho.”

6.1) Por que as palavras destacadas estédo no plural?

6.2) As palavras destacadas mostram que os fatos
aconteceram no passado ou estdo acontecendo agora,

no presente?

6.3) A forma como os verbos aparecem nos textos
nem sempre é a mesma CcOmoO aparecem noS
dicionarios. Como estdo registradas as palavras que

indicam verbos no dicionario?

D12 -
Estabelecer
relagdes ldgico-
discursivas
presentes no
texto, marcadas
por conjuncdes,
advérbios, etc.
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7) A expressédo, “Posso ligar para minha mae?” indica

que a menina queria:
(A) sair com a mae. ]

(B) voltar para casa.
D4 — Inferir uma
(C) saber onde estava sua mée. informagao

implicita em um

(D) sua boneca. texto.

8) Quando a menina diz para a boneca: “Pode dormir

sossegada, que estou aqui com vocé”, entende-se que a

menina estava sentido o qué?

9) A professora e jornalista Mirna Feitoza escreveu uma reportagem com o titulo

“Dormir fora de casa pode ser tormento para crianga”. Vamos ler a reportagem

produzida por ela?

Dormir fora de casa pode ser tormento para crianga
Mirna Feitoza

A euforia de dormir na casa do amigo € tdo comum entre algumas criancas
guanto o pavor de outras de passar uma noite longe dos pais. E, ao contrario do que
as familias costumam imaginar, ter medo de dormir fora de casa ndo tem nada a ver
com a idade.

Assim como ha criangas de trés anos que tiram essas situagfes de letra, ha
pré-adolescentes que chegam a passar mal s6 de pensar na ideia de dormir fora,
embora tenham vontade. Os especialistas dizem que esse medo € comum. A
diferenca é que algumas criancas tém mais dificuldade para lidar com ele.

"Para o adulto, dormir fora de casa pode parecer algo muito simples, mas,
para a crianga, nao €, porque ela tem muitos rituais, sua vida é toda organizada, ela
precisa sentir que tem controle da situacdo", explica o psicanalista infantil Bernardo
Tanis, do Instituto Sedes Sapientiae.

Dormir em outra casa significa deparar com outra realidade, outros costumes.
"E um desafio para a crianca, e novas situacdes geram ansiedade e angustia”, afirma.

Na hora de superar esse desafio, 0 que conta é a experiéncia de autonomia
que cada crianga tem e 0 modo como seus pais costumam reagir as suas decisoes.

http:<www.folha.uol.com.br/folha/equilibrio/noticias/ult263u361.shtml>. Acesso em: maio de 2015.
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ATIVIDADE INTERSUBJETIVA DA LEITURA I

1) O texto foi escrito para ser lido:
— D10 —

(A) pelos leitores da folha uol. Identificar as
marcas
linguisticas que
evidenciam o
locutor e o

(D) pelos psicanalistas infantis do Instituto Sedes imeﬂoflﬂ?rde
um texto.

(B) pela jornalista Mirna Feitoza.

(C) pela crianca que tem medo de dormir fora de casa.

Sapientiae.

ATIVIDADE INTERSUBJETIVA E INTRASSUBJETIVA DA LEITURA I

1) No titulo, “Dormir fora de casa pode ser tormento para crianga”, a palavra em

negrito significa:

(A) tempestade, vendaval. D3 — Inferir o

(B) tortura, sofrimento. sentido de uma
palavra ou

(C) confuséo, tumulto. expressao.

(D) distracdo, esquecimento.

2) Observe este trecho do texto e, com ajuda de seu(sua) professor(a), responda as
questdes a seguir:

01 “Para o adulto, dormir fora de casa pode parecer algo muito simples, mas,
02 para a crianca, ndo é, porque ela tem muitos rituais, sua vida é toda

03 organizada, ela precisa sentir que tem controle da situacao”, explica o

04 psicanalista infantil Bernardo Tanis, do Instituto Sedes Sapientiae.
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2.2) Vocé conhece o significado da palavra —
psicanalista? Se ndo, pesquise no dicionario. D3 — Inferir o

sentido de uma
palavra ou
expressao.

AN

2.3) Neste trecho, qual € a opinido defendida pelo

psicanalista infantil Bernardo Tanis, do Instituto Sedes Questéo que
extrapola os
Sapientiae? descritores.

— D2 - Estabelecer
relacdes entre
partes de um

texto,

2.4) Que palavra os pronomes “ela” e “sua” identificando
repetlc;oes ou

substituem? (linha 02). substituicdes que

contribuem para a
continuidade de

um texto.
2.5) A funcéo do mas é de: (linha 1).
(A) Adicionar uma nova informagéo sobre o medo das B
criancas dormirem fora de casa. 1o
(B) Indicar oposicdo ao fato de ser simples dormir fora Estabelecer
relagBes ldgico-
de casa para os adultos. discursivas

presentes no
texto, marcadas
~ p T por conjuncgdes,
2.6) A funcéo do porque é de: (linha 02) advérbios. etc.
(A) Apresentar uma explicagéo.

(B) Apresentar uma oposicéao.
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3) Qual o principal assunto do Texto | e Texto 11?

D15 — Reconhecer
diferentes formas de
tratar uma informacéo
na comparacgao de
textos que tratam do
mesmo tema, em
funcéo das condicdes
em que eles foram
produzidos e
daquelas em que
serdo recebidos.

4) Vocé ja dormiu na casa de um(a) amigo(a)? Como foi a experiéncia? Como vocé

se sentiu?

5) Que tal organizar uma roda de conversa para contar

como foi sua experiéncia?

ReuUna-se com seus colegas, conforme orientacéo do (a)

professor (a), e conte como foi essa experiéncia.

N\

Questdes que
extrapolam os
descritores.

Esta proposta de atividades tem como objetivo trabalhar as dimensdes

intersubjetivas e intrassubjetivas da leitura, respaldadas em uma concepcao de que

a leitura é desenvolvida culturalmente e precisa ser ensinada. Esperamos que

qguando aplicadas possam contribuir com a formacao leitora dos nossos alunos.

Passamos, agora, para as consideracdes finais, onde refletimos a respeito da nossa

pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando iniciamos a pesquisa em agosto de 2013, partimos dos seguintes
guestionamentos: quais as maiores dificuldades de compreenséao leitora dos alunos
do 4° ano do Ensino Fundamental da Escola em que realizamos a pesquisa? E que
atividades de leitura é(sé@o) possivel(is) apresentar com vista a superacdo dessas
dificuldades?

Mediante a tais indagacdes consideramos que a nossa pesquisa deveria partir
de um diagnoéstico. Assim, juntamente com a equipe da escola, campo de
investigacdo da nossa pesquisa, decidimos realizar a aplicagdo de um teste de
leitura. Como critérios de avaliacdo desse teste optamos pelos descritores da Matriz
de Referéncia (BRASIL, 2008), que sao parametros de avaliacdo da Prova Brasil.

A escolha desses critérios nos causou certa inquietacdo, uma vez que
reconhecemos os limites e as distingbes epistemoldgicas que sdo subjacentes aos
descritores, mas, de todo modo, diante dos dados das dificuldades de leitura
apontados por indicadores externos e desconfortos tedricos e metodoldgicos que
nos acompanham, aceitamos o desafio e elaboramos um teste de leitura.

Além dessas indagacdes, esta pesquisa foi ainda motivada pelo seguinte
objetivo geral: propor atividades de leitura para a superagdo das maiores
dificuldades de compreensao leitora dos alunos 4° ano do Ensino Fundamental de
uma escola municipal, de Toledo, Parand, ap0s diagndstico que aponte para as
maiores dificuldades em leitura.

Nesse sentido, podemos dizer que nosso objetivo foi atingido, principalmente
no que diz respeito a proposicdo do diagndstico, pois a realizacdo e a analise do
teste de leitura possibilitaram um processo de investigacao e reflexdo, por meio dos
quais obtivemos dados relevantes para a elaboragéo das atividades de leitura.

Os estudos realizados nos permitiram constatar que os descritores da Prova
Brasil avaliam dimensfes intersubjetiva e intrassubjetivas da leitura e que ha uma
predominéncia de descritores que inter-relacionam as duas dimensdes da leitura,
pois eles ndo se restringem apenas a decodificacéo ou identificacdo de informacdes,
mas exige do leitor uma compreensdo de texto que se realiza na construcdo de

sentidos. Os sentidos, por sua vez, sao construidos através da habilidade de fazer
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inferéncias, relacionar conhecimentos e experiéncias adquiridas no contexto de
interacdo, ou seja, para ler o que é solicitado em alguns descritores, o0 aluno precisa
inferir o propdsito discurso do autor vasculhando as marcas textuais e ativando
conhecimentos dos quais se apropriou nas interacfes dialdgicas que vivencia nos
diferentes campos da atividade humana.

No entanto, percebemos, no que se refere ao género discursivo na
perspectiva bakhtiniana, em relacdo as especificidades dos géneros ndo sao
abordadas nos descritores. A questdo do género discursivo se restringe a identificar
a finalidade da producdo do género e seus possiveis interlocutores. Assim, ao
planejarmos atividades de leitura é necessario pensarmos em questbes que
explorem todas as especificidades dos géneros (conteddo tematico, estilo e
construcdo composicional em relacdo com a dimenséo social do género). Em se
tratando do Ensino Fundamental, anos iniciais, consideramos essencial o trabalho
com a leitura do contexto de producao e analise linguistica dos géneros.

Vale mencionar novamente que 0s sujeitos da pesquisa sao alunos que estao
consolidando a alfabetizacdo, portanto estdo desenvolvendo as habilidades
intersubjetivas e intrassubjetiva da leitura. Esse é um processo longo e que se
realiza no decorrer dos varios anos de escolaridade, por meio de muitas leituras dos
mais diversos géneros discursivos de circulagao social.

Baseadas nessas constatacdes organizamos atividades de leitura que
procuraram contemplar as dimensdes intersubjetiva e intrassubjetiva. Para a
elaboracao dessas atividades, observamos contextos de eventos de letramento, que
desenvolve vérias praticas de leitura. No entanto, reconhecemos as dificuldades em
elaborar as atividades que atendam rigorosamente a teoria que nos subsidiou, uma
vez que somos sujeitos historicos e ideoldgicos, formados por diferentes vieses
teoricos.

Também, reconhecemos a possivel insuficiéncia reflexiva das atividades
propostas, uma vez que nao foi ndo aplicamos das atividades planejadas.

Enfim, entendemos que conseguimos encontrar respostas para a primeira
guestao levantadas no inicio da pesquisa, pois conseguimos mapear as maiores
dificuldades de leitura dos alunos por meio da aplicacao do instrumento diagndstico.

Quanto ao segundo questionamento, procuramos atendé-lo ao elaborar uma
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proposta didatica de ensino. Cabe-nos, agora, ndo dar por findada essa pesquisa,
mas levar essa proposta adiante, aplicando-a em uma turma do 4° ano a fim de
confirmarmos sua viabilidade ou ndo para a superacao de dificuldades em leitura de

alunos que se encontram em fase inicial de escolarizacéo.
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